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RESUMO 
 
O conceito de cidadania global surge com a dinâmica do processo de 
globalização e, à cidadania nacional, acrescenta-se a que resulta de compromissos 
internacionais, assumidos pelas Nações, assente no respeito e protecção dos direitos 
humanos. 
O projecto M-igual? pode ser tido como inovador, dinâmico e cooperante com 
instituições nacionais e estrangeiras, com as escolas e comunidade envolvente. Este 
projecto gravita em torno dos Objectivos de Desenvolvimento do Milénio e tem 
suscitado o intercâmbio de experiências entre comunidades escolares, no âmbito do 
ensino não-formal, na educação para a cidadania (EC). 
A presente investigação tem como objectivo contribuir para verificar se existe 
uma associação positiva entre o M-igual? e a comunidade escolar, confrontando 
variáveis relacionadas com a EC, na escola, na acção dos professores, nos 
conhecimentos, competências, atitudes e valores dos alunos.  
Inspirada na tipologia de métodos mistos a estratégia enquadra-se na lógica da 
“estratégia simultânea”. Assim, pretende-se um método que privilegie os resultados 
finais e que permita uma interpretação e compreensão do desenvolvimento de sinais nos 
alunos nos domínios da cidadania activa relacionados com o M-igual?. E, através de 
outro método, pretende-se conhecer as opiniões dos professores sobre as práticas 
pedagógicas e sobre o impacto do M-igual? nos alunos, nos professores e na escola. 
O estudo abrange as 8 escolas que aderiram inicialmente ao M-igual?, cujos 
dados mais substanciais foram recolhidos por inquérito por questionário. 
Da análise dos dados verifica-se que existe uma associação positiva entre o M-
igual? e no nível de conhecimentos, competências, atitudes e valores dos alunos. E, na 
opinião dos professores, o M-igual? é fortemente relevante na comunidade escolar em 
geral e as suas práticas, no âmbito da EC, seguem de modo geral os tipos de ensino 
comummente aceites no Conselho da Europa. 
O quadro teórico baseia-se em livros e revistas, trabalhos de referência de 
instituições nacionais e internacionais relacionados com os temas deste estudo.  
 
Palavras-chave: Educação para a cidadania global; Educação formal e não-formal; 
Comunidade escolar. 
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ABSTRACT 
 
The concept of global citizenship appears with the dynamic of the globalization 
process and, to the national citizenship, adds to the results of international 
commitments, assumed by Nations, based on the respect and protection of human rights. 
Project M-igual? may be considered innovative, dynamic and cooperative with 
national and foreign institutions, with schools and the involving community. This 
project gravitates around the Millennium Development Goals and has raised the 
exchange of experience between school communities, within the non-formal learning, in 
the education for citizenship (EC).  
This research aims to find out if there is a positive association between project M-
igual? and the school community, confronting variables related to the EC, more 
specifically, in the school, in teachers action, in students knowledge, skills, attitudes and 
values.  
Based on the typology of mixed methods the strategy falls within the logic of the 
“concurrent strategy”. Thus, we purpose a method to focus on the final results, allowing 
an interpretation and understanding of the development of signs in students in the areas 
of citizenship related to the M-igual?.  Using a qualitative method, we look for teachers 
opinion on teaching practices and the impact of M-igual? in students, in teachers and in 
school. 
The study covers the 8 schools that initially joined the M-igual?. Most data was 
collected using a questionnaire survey. 
The analysis reveals a positive association between the M-igual? and the level of 
students knowledge, skills, attitudes and values. According to the teachers, the M-igual? 
is highly relevant in the school community in general and their practices within the EC, 
follow in general education practices commonly accepted by the Council of Europe.  
The theoretical framework is based on books and journals, national and 
international reference papers related to the subjects of this study.  
 
Keywords: Education for global citizenship; Formal and non-formal education; School 
community. 
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CAPÍTULO I 
INTRODUÇÃO 
 
 
1.1 Contexto 
 
A educação para a cidadania é uma vertente educativa fundamental para a 
formação de cidadãos mais reflexivos e mais intervenientes na vida colectiva, para a 
promoção de uma sociedade respeitadora dos valores humanos. Visa formar cidadãos 
conscientes dos seus direitos e deveres e preparar os jovens para desempenharem um 
papel na construção de uma sociedade mais justa e solidária. Na escola, a educação para 
a cidadania, pressupõe o desenvolvimento de uma consciência cívica, na base de valores 
éticos e morais, de modo a garantir a sustentabilidade de uma sociedade que é cada vez 
mais complexa e global.  
Devido à sua idiossincrasia, a escola tem um papel preponderante na promoção 
dos valores para uma cidadania activa e global. Ensinar para a cidadania é preparar os 
jovens para serem cidadãos responsáveis, competentes e informados, esta é uma função 
da Escola e uma missão dos professores, independentemente da sua área disciplinar. 
O tema da educação para a cidadania tem vindo a ganhar uma projecção, nos 
últimos tempos, que se tornou “um tema obrigatório nos debates no campo pedagógico 
e, mesmo, entre um público mais vasto ligado, de uma maneira ou de outra, à Escola” 
(Carvalho, Sousa & Pintassilgo, 2005, p. 5). Estes autores, além de realçarem as suas 
virtudes, alertam para “alguns riscos decorrentes do facto da Educação para a Cidadania 
estar na moda” e que a ”inflação de discursos” em torno desta temática “pode 
facilmente conduzir à sua banalização, transformando-a num lugar-comum esvaziado de 
sentido”. Ainda, em relação a estes problemas, adiantam que a 
 
melhor maneira de os minorar consiste em problematizar os conceitos de Cidadania e de 
Educação para a Cidadania, em encará-los de forma crítica e vigilante – mesmo quando 
a eles aderimos, reconhecendo as suas potencialidade -, em pensá-los na sua 
complexidade, resistindo à tentação dos estereótipos (idem, ibidem). 
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A falta de significado na aprendizagem para uma cidadania activa tem 
implicações negativas na vida de cada um e na comunidade, provoca um poder cívico 
fraco que põe em causa a qualidade da democracia, da liberdade e da autonomia das 
pessoas e das organizações e, por outro lado, induz uma consciência, individual e 
colectiva, frágil em relação à ética dos direitos humanos.  
Esta problemática tem suscitado, nos diversos agentes sociais, com especial 
relevo no campo da educação e em todas as dimensões do ensino, dinâmicas que visam 
uma maior e melhor participação dos cidadãos no processo de construção de uma 
sociedade global, agindo localmente.  
Na busca de solução para esta problemática o trabalho cooperativo entre as 
escolas, as famílias, as instituições públicas e privadas e organizações da sociedade civil 
é apontado como a chave do problema. 
A globalização é uma fonte de oportunidades e um campo de desafios para os 
povos, exige um trabalho cooperativo eficaz entre os agentes sociais para, em conjunto, 
potenciar a energia necessária ao êxito do emergente conceito de cidadania global. 
Multiplicam-se, em torno deste conceito, amplos debates suscitados por instituições 
públicas e privadas tendo em vista a preparação de iniciativas que envolvam 
transversalmente as nações e os povos. 
Tendo em conta esta problemática, a Fundação Gonçalo da Silveira (FGS, 
ONGD
1
 Jesuíta), em parceria com a Fundação Champagnat (Congregação Marista), está 
a dinamizar o projecto de Educação para o Desenvolvimento: “M-igual? Igualdade não 
é indiferença, é oportunidade!” 
O projecto M-igual? tem como principais objectivos sensibilizar as escolas para 
os fenómenos da exclusão associados à desigualdade de oportunidades, favorecer a 
reflexão e a compreensão da equidade e da inclusão, criar espaços de partilha e debate 
dentro e fora da escola, mobilizar o público-alvo para uma participação activa a nível 
local e global na transformação de processos de exclusão. Trata-se de objectivos 
comummente aceites pelas sociedades democráticas e compagináveis com os objectivos 
da educação para a cidadania. O projecto M-igual? surgiu do contacto com a 
experiência havida da OGND espanhola “Entreculturas”, organização congénere da 
FGS. 
                                                 
1
 As ONG de Desenvolvimento (ONGD) têm como áreas fundamentais de intervenção: a Cooperação para o 
Desenvolvimento, a Educação para o Desenvolvimento e a Ajuda Humanitária e de Emergência. 
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 Este projecto gravita em torno dos valores subjacentes à Declaração do Milénio, 
adoptada em 2000, por todos os 189 Estados Membros da Assembleia Geral das Nações 
Unidas que, numa gigantesca cooperação global, os Estados signatários pretendem pôr 
em prática o conceito “pensar global, agir local” e comprometem-se com os 8 
“Objectivos de Desenvolvimento do Milénio” (ODM): 1) Erradicar a pobreza extrema e 
a fome; 2) Alcançar o ensino primário universal; 3) Promover a igualdade de género e a 
autonomia da mulher; 4) Reduzir a mortalidade de crianças; 5) Melhorar a saúde 
materna; 6) Combater o VIH/SIDA, a malária e outras doenças; 7) Garantir a 
sustentabilidade ambiental; 8) Criar uma parceria global para o desenvolvimento.  
O projecto M-igual? tem, como metodologias de trabalho, a produção de 
materiais educativos para os professores trabalharem com os alunos ao longo do ano 
lectivo, complementados com visitas temáticas e de formação às escolas, dirigidas quer 
aos professores, quer aos alunos. Nesta fase inicial, o projecto está a ser implementado 
em 8 escolas do País, nos 2º e 3º Ciclos do Ensino Básico, durante os anos lectivos de 
2007/2008 e 2008/2009. 
A presente dissertação, em relação a este contexto, propõe um problema, 
formula questões de investigação e tenta verificar as suas soluções, persegue uma 
abordagem metodológica mista e todas as fases da pesquisa são acompanhadas dos 
procedimentos metodológicos utilizados nas ciências de educação.  
Faz-se uma abordagem aos professores e alunos por via de inquérito por 
questionário, procurando conhecer o contexto interno e externo do meio escolar para 
ajudar a compreender os fenómenos subjacentes à problemática acima desferida. Na 
linha de pensamento de Sehr, citado em Paraskeva e Morgado (2001), adverte que 
 
 a investigação educacional deve analisar o currículo e as práticas dos professores, assim 
como as experiências vividas de alunos e de professores mas não apenas em termos de 
escola. Isto é, torna-se necessário que tal investigação não dissocie o que se passa nas 
escolas da realidade cultural e ideológica de um determinado contexto social (p. 92). 
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1.2 Problema  
 
Uma investigação “é realizada a partir da identificação de um problema” que 
procura, de forma sistemática, atribuir “respostas às questões” de investigação 
(Tuckman, 2005, p. 7). Dito de outra maneira, e condizente com o campo das ciências 
da educação, Pacheco (1995) afirma que “toda a investigação tem por base um 
problema inicial que, crescente e ciclicamente, se vai complexificando, em interligações 
constantes com novos dados, até à procura de uma interpretação válida, coerente e 
„solucionadora‟” (p. 67). 
Situando-se no contexto deste projecto, ou seja, no campo da educação para a 
cidadania global, o problema de investigação reside em saber: Qual o impacto do 
projecto M-igual? na comunidade escolar, mais concretamente, na escola, nos 
professores e nos alunos, no campo da educação para a cidadania global? E, em torno 
desta questão central, procura-se compreender a relação entre os campos do ensino 
formal e não-formal e a problemática da aprendizagem para a cidadania activa. 
Este problema está naturalmente interligado com uma complexa rede de 
variáveis que não podem ser todas equacionadas nesta investigação. São limitações que 
os investigadores, principalmente em ciências de educação, estão constantemente 
confrontados, mas tentar-se-á uma abordagem abrangente, cujas “práticas de análise de 
conteúdos” e as recolhas de dados quantitativos e qualitativos sejam “rigorosas, viáveis 
e fiáveis quanto possível, o que pressupõe, antes de tudo o mais, compreender o que 
está em jogo” no âmbito da investigação (Esteves, 2006, pp. 106-107). 
O interesse em proceder a investigação em torno de um projecto com as 
características do M-igual? é suscitado pela importância que pode ter no âmbito das 
ciências da educação e da supervisão da prática profissional e formação, 
nomeadamente, no que diz respeito à sua influência nas escolas, alunos e professores, 
no âmbito da educação para a cidadania global. Trata-se de um projecto de cidadania 
activa, dinamizado por ONGDs, agentes educativos e formadores no campo da 
educação não-formal, concebido para cooperar com o ensino formal e contribuir para 
melhorar os resultados em torno de uma temática fundamental para a educação dos 
nossos jovens.  
A escola pública está confrontada com uma série de mudanças rápidas que não 
pode deixar de se abrir à vertente do ensino não-formal e informal e, assim, 
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cooperativamente atingir os patamares de excelência almejados por todos os agentes de 
ensino e pela comunidade em geral.  
O trabalho de investigação tem, assim, como objectivo contribuir para verificar 
se existe uma associação positiva entre o projecto M-igual? e a comunidade escolar, 
confrontando variáveis relacionadas com a educação para a cidadania, mais 
concretamente, sobre a escola, a acção dos professores, os conhecimentos, 
competências, atitudes e valores dos alunos.  
Existem, nesta fase inicial, 8 escolas envolvidas no projecto, cuja adesão teve 
intensidades diferentes, havendo escolas que incorporaram o projecto M-igual? no 
projecto de escola, dando-lhe um carácter transversal e escolas que o dinamizam através 
da adesão voluntária de professores para incorporarem a temática do projecto nas suas 
turmas. Assim, para maior representatividade e fiabilidade da investigação, em torno do 
problema, optou-se por envolver todas as escolas que aderiram ao projecto, como um 
caso específico.  
As questões de investigação, que decorrem do problema e dos objectivos 
definidos, devem estar adequadas à investigação e, segundo Bogdan e Biklen (1994), 
são importantes para “orientar e ajudar a recolha de dados à medida que a investigação 
vai decorrendo” (p. 208). Neste sentido, as questões de investigação, que se prendem 
com as variáveis em jogo e com o objectivo do trabalho, são as seguintes:  
 
1. Existe associação entre o projecto M-igual? e o nível de conhecimentos e 
competências dos alunos, no âmbito da educação para a cidadania?  
2. Existe associação entre o projecto M-igual? e o nível de atitudes e de valores 
dos alunos? 
3. Existem diferenças nos níveis de envolvência no projecto M-igual?, 
conhecimentos/competências e atitudes/valores entre géneros, idades  e escolas? 
4. Qual a opinião dos professores acerca do impacto do projecto M-igual? na 
comunidade escolar? 
5. Qual a opinião dos professores sobre a acção pedagógica e o ambiente educativo 
da escola, no âmbito da educação para a cidadania? 
 
A seguir, preceder-se-á a uma explicitação das partes principais desta investigação. 
Este trabalho está estruturado em cinco Capítulos. Por este Capítulo I, onde se faz uma 
Mestrado em Educação - Supervisão e Orientação da Prática Profissional 
 
 
Faculdade de Ciências da Universidade de Lisboa, 2009 - Jacinto Serrão de Freitas              6 
introdução à problemática do estudo, uma abordagem ao objecto de estudo, a 
apresentação do problema da investigação, a definição dos objectivos e das questões de 
investigação.  
No Capítulo II faz-se, na esteira da temática da educação para a cidadania 
global, um enquadramento teórico mais focalizado nos passos que foram dados, à luz 
dos direitos humanos, da sociedade da informação, da globalização e do processo de 
construção da União Europeia, na direcção do binómio educação/cidadania. Faz-se, 
também, uma abordagem ao(s) conceito(s) de cidadania, procurando dar uma visão da 
cidadania em diversas vertentes, passando, pela componente curricular, pelos novos 
desafios que se colocam aos professores, nas exigências de formação e na diversidade 
do sistema educativo, e, também, na vertente do ambiente educativo em geral. 
No Capítulo III faz-se, na base de uma fundamentação teórica, uma introdução à 
metodologia e aos métodos de investigação adoptados, define-se e calendariza-se as 
etapas da investigação, como garantia de método de trabalho e da assunção de 
responsabilidade perante os compromissos que o investigador assume ante as partes 
envolvidas nesta investigação. Faz-se uma contextualização mais detalhada do projecto 
M-igual? - objecto deste estudo - explica-se as razões dos instrumentos de recolha de 
dados e os passos para a sua elaboração. Ainda, neste capítulo, explica-se os 
procedimentos para a recolha dos dados e a selecção da amostra. 
No Capítulo IV faz-se a apresentação e tratamento dos dados, são apresentados 
os resultados e simultaneamente a sua análise, tendo presente os objectivos, as questões 
de investigação e os procedimentos metodológicos. 
No Capítulo V faz-se uma síntese dos resultados, em relação ao projecto M-
igual?, aos alunos,  aos professores e ao ambiente da escola, no âmbito da educação 
para a cidadania global. Faz-se ainda algumas considerações sobre as limitações e 
potencialidades da investigação. E, por último, faz-se uma alusão às referências 
bibliográficas e a alguns apêndices que fundamentaram a presente investigação. 
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CAPÍTULO II 
ENQUADRAMENTO TEÓRICO 
 
 
 
2.1 Introdução 
 
 
Ser cidadão significa estar apto a viver e a integrar-se na vida da sociedade e se educar é 
acompanhar, estimular e apoiar o crescimento individual, no respeito por essa 
individualidade, então é forçoso reconhecer que a educação e cidadania se encontram 
indissociavelmente ligados. Do nível e dimensão da sua educação depende a capacidade 
do homem para se afirmar como cidadão livre e responsável e para exercer cabalmente a 
sua cidadania (Azevedo et al., 2007, p. 51). 
 
A educação para a cidadania insere-se actualmente, nas políticas de educação, 
como objectivo e uma finalidade do sistema educativo, aliás, como vem acontecendo na 
generalidade dos países democráticos e defensores de um quadro de valores 
dignificantes da pessoa humana. Numa aturada revisão de literatura verifica-se que o 
conceito de cidadania tem sofrido oscilações ao longo da História, mas nos tempos 
actuais a evolução deste conceito tende a ganhar uma dimensão global e mais 
consensual.  
Trata-se de um conceito, cujos atributos são profusos e, para uma melhor 
orientação, subjacente ao objectivo da presente investigação, o quadro teórico gira em 
torno do eixo da educação para cidadania e dos seus impulsos globais e locais que, nas 
décadas mais recentes, foram determinantes para a humanização e democratização dos 
sistemas de ensino e afirmar a educação para a cidadania global, como componente 
essencial para uma harmonia entre os povos. 
Nesta introdução teórica procura-se abordar, numa perspectiva contemporânea e 
reflexiva, caminhos percorridos e a percorrer na direcção de uma educação para 
cidadania global. 
O enquadramento teórico está estruturado em duas partes. Na primeira parte 
aborda-se a educação da senda da cidadania, em que se faz uma alusão à importância da 
Declaração Universal dos Direitos Humanos, da sociedade da informação e ao 
fenómeno da globalização como elementos decisórios na persecução desta pretensão 
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planetária e, ainda, nesta parte, há uma referência específica aos trabalhos 
desenvolvidos pela Europa que, à escala mundial, impulsionou fortes dinâmicas neste 
sentido, quer a nível da orientação política, quer a nível dos apoios concretos às 
organizações públicas e/ou privadas à escala global, nacional e local. Na segunda parte 
faz-se uma abordagem ao conceito de cidadania activa e de educação e formação para 
cidadania, focada na União Europeia, em que se faz uma alusão à componente 
curricular e ao papel das ONGs no ensino, aos novos desafios que se colocam aos 
professores quer na formação e na sua acção pedagógica, quer ainda na heterogeneidade 
do meio escolar e, por fim, faz-se uma abordagem ao ambiente educativo necessário 
para responder à nova realidade social. 
 
2.2 Educação na Senda da Cidadania 
  
  
Educar para a cidadania é desenvolver a vontade de participar quando tudo parece 
convidar ao conforto, à indiferença e à preguiça. (…) é educar para conhecer outras 
culturas, os seus valores e os rituais e desenvolver o respeito pela diversidade e pela 
diferença, (…) é conhecer os deveres de pertença a uma comunidade, a lealdade, 
solidariedade e participação na construção colectiva dos seus objectivos (Valente, 
Morgado, Leite & Freitas, 2001 pp. 13-15). 
 
 
 
2.2.1 Direitos Humanos 
 
 
Da educação depende a dignidade da pessoa humana e a sua capacidade de se 
afirmar como homem livre e responsável, no âmbito da sua cidadania. A tomada de 
consciência do valor do conhecimento transformou a educação num direito humano, um 
direito que condiciona o exercício de outros direitos e liberdades, proclamados pela 
ONU em 1948, na Declaração Universal dos Direitos Humanos. Estes, por sua vez, têm 
sido a bússola para o exercício de uma cidadania activa, reflexiva e global. 
Defender os direitos humanos e a sua aplicação é uma responsabilidade das 
Nações e de cada cidadão, como diz Saramago (2008)  
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a nós cidadão comuns, não nos resta outra atitude que defender por todos os meios a 
Declaração Universal dos Direitos Humanos e exigir em todos os foros o seu urgente 
cumprimento, sob pena, persistindo a passividade colectiva, de vir a perder-se a própria 
noção de direito em matéria tão importante como a plena realização da pessoa (p. 4). 
 
O Nobel da Literatura adianta de forma incisiva que os direitos humanos são um 
forte instrumento de acção política e “lutar pelos direitos humanos é, em última análise, 
lutar pela democracia (idem, ibidem). 
Antes porém, um passo determinante para a existência desta Declaração, foi o 
que Monteiro (2005) designa o “primeiro instrumento jurídico internacional a proclamar 
o valor universal dos „direitos humanos‟ foi a Carta da Organização das Nações Unidas” 
de 26 de Junho de 1945 (p. 119). 
A educação e a formação são, no quadro dos direitos humanos, conceitos-chave 
para a afirmação da identidade das pessoas individual e colectivamente, para garantir, 
também, um progresso civilizacional dos povos e um desenvolvimento sustentado e 
sustentável das nações a nível ambiental, cultural, económico, político e social. Numa 
abordagem às questões dos direitos humanos e da educação, na era da globalização, 
Estêvão (2006) diz que a “educação, enquanto arena de dialogicidade, será convocada 
em termos do seu contributo para a cosmocidadania (…), onde os direitos humanos se 
universalizam” (p. 32). Trata-se de um reconhecimento à escala global sobre a 
importância da educação que ganhou aceleração com a Declaração Universal dos 
Direitos Humanos (DUDH) e com a emergência de organizações internacionais 
vocacionadas para os problemas da educação.  
No domínio da educação, além dos progressos das últimas décadas, ainda falta 
muito trabalho para atingirmos uma educação de qualidade, nomeadamente, à escala 
planetária. O caminho dos valores humanos no domínio da educação, e não só, não tem 
tido um percurso linear e que, para Monteiro (1998), “são uma conquista dramática e 
frequentemente trágica da Humanidade de todos os tempos” (p. 27). No entanto, são – 
historicamente - assinaláveis as conquistas havidas na construção de um quadro de 
valores universais, aos quais as Nações Unidas se comprometeram, no respeito pelo 
quadro jurídico internacional. 
As organizações internacionais, como as Nações Unidas (ONU), United 
Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO), Organização 
Internacional do Trabalho (OIT), Organização para a Cooperação e Desenvolvimento 
Económico (OCDE), União Europeia (EU) e Conselho da Europa (CoE) têm vindo a 
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influenciar os governos de todo o Mundo para promoverem reformas políticas que 
proporcionem uma educação de qualidade, assente em normas estabelecidas 
internacionalmente e que reflictam o quadro de valores expressos na Declaração 
Universal dos Direitos Humanos, na Convenção dos Direitos da Criança, na Convenção 
de Luta Contra a Discriminação no domínio da educação e em outras conferências 
internacionais e intergovernamentais realizadas para o efeito, como, por exemplo, o 
Fórum Mundial para a Educação de Dakar (2000), que define objectivos de justiça e 
qualidade para a educação e respectivas estratégias, nas quais existem orientações 
políticas e práticas profissionais que devem ser seguidas para uma educação promotora 
da formação holística das crianças e dos jovens. 
Por força destas organizações internacionais e dos textos, que resultam de 
acordos assinados entre os Estados-partes, há uma tendência para uniformizar conteúdos 
e práticas que visam uma educação de qualidade para todos. Em Portugal, as normas do 
direito internacional estão constitucionalmente consagradas como direito português, no 
Artigo 8º da Constituição da República, que força a sua aplicação no nosso País. No 
entanto, verificamos que existem Estados que não assinaram os acordos e outros que 
não honram os compromissos. Neste sentido, ainda, há muito caminho a percorrer para 
atingir os desafios internacionalmente protocolados no domínio da educação e para 
vencer a barreira que persiste entre o discurso normativo e a prática.  
Temos de compreender que a educação para todos é um eixo essencial, que 
exige muito investimento entre os países signatários e uma vontade política 
descomprometida e livre de interesses que não sejam os da educação. Trata-se de 
conceber, à escala transnacional, a educação como projecto de cidadania, de formação 
cívica e de igualdade efectiva de oportunidades para todos.  
A educação deve assumir-se como um direito humano e um bem público. A 
qualidade da educação deve assentar nos conteúdos éticos e jurídicos dos direitos 
humanos, para que o direito à educação não seja um direito a uma educação qualquer, 
mas a uma educação de qualidade. E, nesta óptica, Monteiro (s.d.) diz que o respeito 
pela dimensão humana da criança exige uma ética da escola, uma ética dos direitos da 
criança e uma ética do direito à educação. 
Para uma cooperação internacional nos domínios da educação, da ciência e da 
cultura, foi fundada uma das instituições especializadas previstas no Artigo 57 da Carta 
das Nações Unidas (1945), a Organização das Nações Unidas para a Educação, a 
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Ciência e a Cultura (UNESCO), em que o princípio de igualdade de acesso à educação é 
um elemento chave nos documentos internacionais do direito à educação, subscrito por 
esta organização. Aliás, no preâmbulo do acto da Fundação da UNESCO, este princípio 
está bem vincado na seguinte afirmação: “Plena igualdade de oportunidades para 
educação para todos”. Também, o Artigo 26º da Declaração Universal dos Direitos 
Humanos (1948) define que a educação é um direito de todas as pessoas e tem por 
objectivo o pleno desenvolvimento da personalidade humana e o fortalecimento do 
respeito aos Direitos Humanos e às liberdades fundamentais.  
Outro tratado internacional importante é a Convenção sobre os Direitos da 
Criança, hoje reconhecido por mais de 189 países, que, devido à vulnerabilidade das 
crianças, surge da necessidade de garantir às crianças protecção e atenção especiais, 
colocando a educação no âmbito dessas necessidades e que a UNICEF resume do 
seguinte modo: 
 
A criança tem direito à educação e o Estado tem a obrigação de tornar o ensino primário 
obrigatório e gratuito, encorajar a organização de diferentes sistemas de ensino 
secundário acessíveis a todas as crianças e tornar o ensino superior acessível a todos, em 
função das capacidades de cada um. A disciplina escolar deve respeitar os direitos e a 
dignidade da criança. Para garantir o respeito por este direito, os Estados devem 
promover e encorajar a cooperação internacional. 
A educação deve destinar-se a promover o desenvolvimento da personalidade da 
criança, dos seus dons e aptidões mentais e físicas, na medida das suas potencialidades. 
E deve preparar a criança para uma vida adulta activa numa sociedade livre e inculcar o 
respeito pelos pais, pela sua identidade, pela sua língua e valores culturais, bem como 
pelas culturas e valores diferentes dos seus (UNICEF, 2004, pp. 20-21). 
 
 
Tais pretensões estão assumidas num dos Objectivos de Desenvolvimento do 
Milénio - tema central do projecto M-igual? e objecto da presente investigação.  
 
 
2.2.2 Sociedade de Informação 
 
 
A sociedade de informação, impulsionada pelas novas tecnologias e pelos novos 
sistemas de difusão da informação, abriu o caminho para a sociedade do conhecimento e 
da economia baseada no conhecimento e resulta da “bolha de investimento na 
informação” que se expandiu “como um balão de ar quente” a partir dos finais da 
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década de 90 (Hargreaves, 2003). Este autor lança algumas dúvidas sobre o consumo 
galopante de novas tecnologias e a melhoria das relações interpessoais, adiantando que 
a sociedade do conhecimento “ameaça empurra-nos para um mundo que não nos 
oferece nem solidão, nem comunidade” (pp. 58-59).  
De qualquer forma esta é uma realidade indeclinável nas sociedades modernas e 
que exige mudanças inovadoras, nos sistemas de ensino e na escola que é em si mesma 
um “sistema de comportamentos e interacções que se processam produzindo lógicas e 
actos singulares” (Carvalho & Diogo, 2001, p. 17). São desafios e oportunidades que, 
perante os quais, as “escolas deverão decidir que tipo de relações querem manter com as 
autopistas da informação” (Daniel, 2002, p. 106).  
Segundo Sebarroja (2001) a “informação e o conhecimento renovam-se de 
forma acelerada (...) que nos deparamos com um ciclo de renovação mais curto do que o 
ciclo de vida de uma pessoa” (p. 60). Este problema obriga a escola a acompanhar o 
ritmo da renovação de conhecimentos e a vencer as resistências à inovação, que são de 
natureza muito variada, e que o mesmo autor indica, como, “elemento mais 
emblemático da resistência, (…) as práticas profissionais rotineiras” (p. 35). Também, 
Hargreaves (2003) diz que a solução não passa por abrir caminhos para fugir ao 
problema, mas por “ideia mais específicas e inspiradoras sobre como transformar a 
aprendizagem e o ensino dentro do próprio sistema de ensino público” (p. 45). 
Morgado (2001), por sua vez, diz que as actuais sociedades, “caracterizadas por 
uma evolução extremamente rápida dos conhecimentos e fundamentalmente pelo 
enorme incremento da comunicação através de diferentes meios”, colocam a escola 
perante toda a gama de informação e conhecimentos que “circulam no espaço exterior” 
e que é percepcionada pelos alunos como bastante mais inovadora e apelativa do que “a 
informação e conhecimentos disponibilizados na escola” (p. 15). 
A escola está confrontada com um grau de exigência sem paralelo “onde o 
tempo escolar é muito mais lento e conservador e não se corresponde com as mudanças 
científicas, económicas, culturais e tecnológicas” (Sebarroja, 2001, p. 62). Tratam-se de 
problemas de grande magnitude que escola tem de saber enfrentar, Fullan (1992) 
entende que a “melhoria da escola depende da compreensão do problema que implica a 
mudança na prática e do desenvolvimento das estratégias correspondentes a fim de 
produzir reformas vantajosas” (p. 7). Este é um grande desafio que se coloca aos 
agentes educativos e às escolas, levantando questões sobre a compreensão dos 
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problemas e sobre o alcance das reformas, em que, num contexto de expansão acelerada 
das tecnologias e da globalização, o “ensino não pode ser entendido como a condição 
mínima de formação para um mercado altamente competitivo e excludente” (Lopes, 
2002, p. 96).  
Na esteira destas preocupações é necessária uma acção crítica, reflexiva e 
abrangente sobre o ensino, pois “ensinar para além da sociedade do conhecimento 
significa servir-lhe corajosamente de contraponto, tendo em vista fomentar os valores da 
comunidade, da democracia, do humanitarismo e da identidade cosmopolita”, valores, 
sem os quais, não pode existir “uma segurança sustentada, em cada um de nós” 
(Hargreaves, 2003, p. 90).  
 
 
 
2.2.3 Globalização 
 
A educação é tida como um poderoso recurso económico e um factor de 
competitividade, razão pela qual, nas últimas duas décadas, têm recaído sobre a escola 
muitas atenções e expectativas, com exigências de maior qualidade na educação, cuja 
preocupação tem sido permanente. A educação tornou-se alvo de escrutínio 
internacional “a partir dos anos 90 com a crescente exigência de uma economia centrada 
no conhecimento e na educação e com a comparação dos resultados das aprendizagens 
testadas a nível internacional” (Azevedo et al., 2007, p. 67). 
O fenómeno da globalização, com as suas marcas ideológicas, relações de poder e 
dinâmicas sócio-económicas e culturais, está a condicionar a acção dos diversos agentes 
educativos. Trata-se de uma reflexão que abunda no quadro dos teóricos das ciências de 
educação, mais concretamente, dos teóricos do currículo. Fenómeno que deve ser 
analisado com discernimento, nomeadamente, no campo das reformas e inovações 
educativas que “tentam modificar atitudes, ideias, culturas, conteúdos, modelos e 
práticas pedagógicas e, por sua vez, introduzir (…) novos projectos e programas, 
materiais curriculares, estratégias de ensino e aprendizagem, modelos didácticos e outra 
forma de organizar e gerir o currículo, a escola e a dinâmica de aula” (Sebarroja, 2001, 
p. 16).  
Mestrado em Educação - Supervisão e Orientação da Prática Profissional 
 
 
Faculdade de Ciências da Universidade de Lisboa, 2009 - Jacinto Serrão de Freitas              14 
Estêvão (2006), inspirado em Arruda (2000), diz que a globalização, para 
corresponder a um “progresso na história da humanidade”, deve ser “cooperativa e 
solidária, valorizadora da diferença e da diversidade, denunciadora do imperialismo 
cultural e dos seus efeitos descaracterizadores” (p. 50). Também, numa reflexão sobre 
este fenómeno na educação, Sebarroja (2001) diz que “não se pode magnificar o peso 
do neoliberalismo e da globalização como determinantes da acção social e educadora 
(…) o global não exclui o local” (p. 15). 
 
Vivemos numa época em que as sociedades se transfiguram a um ritmo vertiginoso, com 
consequências tanto ao nível pessoal, exigindo-se para o cidadão do século XXI uma 
educação/formação que o prepare para poder integrar-se numa realidade que muda 
continuamente e se torna cada vez mais complexa. A aprendizagem e a formação ao longo 
da vida passaram a ser consideradas inequívocas necessidades do nosso tempo (Morgado 
& Ferreira, 2006, p. 61). 
 
Por força do extraordinário desenvolvimento das tecnologias de informação, como 
já foi referido, o fenómeno da globalização tende a expandir-se, apesar da crise mundial 
que está, neste momento, a abalar os alicerces de uma certa corrente política neoliberal e 
globalizadora. As nações, nos seus processos de democratização, têm introduzido 
reformas nos sistemas educativos, cujos objectivos radicam no respeito por todos os 
cidadãos, como sujeitos de direitos iguais e baseados na essência dos direitos humanos. 
Nesta linha de pensamento Pedreira (2008), na qualidade de Secretário de Estado, 
defendeu no CNE, que a “equidade está inscrita na matriz da democracia moderna” e 
além dos direitos cívicos e políticos os cidadãos são sujeitos dos restantes direitos 
humanos, os “sociais, económicos e culturais, em que avulta o direito à educação como 
direito fundamental” (p. 22).  
Além dos efeitos das novas tecnologias, que fogem ao controlo de fronteiras, 
existem as convenções e tratados internacionais que vinculam os Estados a 
procedimentos comuns. E, naturalmente, “Portugal não está arredado desta alavanca 
transformadora, cujos efeitos se têm feito sentir, de forma evidente, no terreno da 
educação e da formação” (Morgado & Ferreira, 2006, p. 63).  
Estamos perante efeitos globais que Guerra (2002), inspirado em Gómez (1998), 
define como vectores muito influentes “sobre as práticas educativas escolares e sobre as 
políticas tutelares que é impossível conceber o ensino institucional sem esses 
referentes” (p. 20).  
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Benavot (2002) lembra que mesmo “antes da criação de importantes 
organizações internacionais como a UNESCO, o Banco Mundial e a OCDE, as 
influentes forças transnacionais propiciaram um grau considerável de padronização 
curricular” (p. 56). 
Esta pressão uniformizadora nos sistemas de ensino tem acontecido à escala 
global e constitui um enorme desafio e alguns riscos à sociedade actual. Nesta óptica, 
Guerra (2002) chama a “atenção para alguns dos problemas e contradições colocados à 
escola e aos educadores neste momento histórico que atravessamos”, problemas que 
podem criar “uma filosofia e uma forma de actuar que a tornam peculiar e (…) 
perigosa” para a sociedade, tais como, o “individualismo exacerbado”, a 
“competitividade extrema”, a “obsessão pela eficácia”, o “relativismo moral”, o 
“conformismo social”, o “esquecimento dos desfavorecidos”, a “privatização de bens e 
serviços”, a “reificação do conhecimento”, a “hipertrofia do presentismo”, a “pressão 
dos meios de comunicação”, o “império das leis de mercado”, o “consumo obsessivo 
diversificado”, o “desenvolvimento das tecnologias da informação” e o “pragmatismo 
versus ideologia” (pp. 20-25). Ora, estes problemas, que se acentuam com os ritmos de 
mudança acelerados dos novos tempos, são traços que não estabelecem elos de 
solidariedade e não se coadunam com a filosofia de cidadania activa preconizada numa 
civilização humanamente evoluída. Problemas dos novos tempos que devem suscitar 
uma série de interrogações a todos os agentes de ensino, tal como alerta Matos (2005),  
 
há uma diversidade de questões sobre as quais é urgente interrogarmo-nos como 
professores, como educadores e como investigadores nestes tempos neoliberais, se 
queremos contribuir para a construção de um mundo mais igualitário e com maior 
justiça social – e esse é certamente um dos desígnios da Educação para a Cidadania. É 
na interrogação e no questionamento das nossas próprias práticas (…) que poderá 
emergir alguma esperança no poder transformativo da educação (p. 37). 
 
Neste sentido, educar para uma cidadania activa, democrática e global é um 
caminho que torna indissociável o binómio educação/cidadania. A educação para a 
cidadania nos planos curriculares das democracias adultas vêm para atenuar e contrariar 
estes problemas sociais e, independentemente da natureza das motivações implícitas 
e/ou explícitas, tem havido progressos significativos no campo da educação para 
cidadania, da dignificação da pessoa humana e da formação holística dos estudantes.  
A educação está no centro das preocupações políticas, numa lógica global, numa 
lógica que pretende, segundo Dale (citado em Lima, 2007) gerar uma “agenda 
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globalmente estruturada para educação” (p. 21). Deste modo as grandes organizações 
internacionais que têm promovido campanhas para uma educação de qualidade e 
respeitadora dos direitos dos cidadãos revelam-se muito importantes para promover 
uma cultura universal em torno destes valores. Isto quer dizer que além do acesso à 
educação é também necessária uma forte aposta na qualidade do ensino, cujo conceito 
ganhou relevância global a partir de iniciativas, tais como, “As Escolas e a Qualidade” 
da OCDE (1992), “Os quatro pilares da educação: aprender a conhecer, a fazer, a ser e a 
conviver” do relatório Delors – UNESCO (1996) e “A Educação para Todos” da acção 
Dakar - UNESCO (2000). 
Os compromissos internacionais assumidos, sob a égide da UNESCO, tal como 
os do Fórum Mundial para a Educação de Dakar (2000) e da Conferência 
Internacional de Educação (2001), definem objectivos de justiça e de qualidade para a 
educação e respectivas estratégias, nas quais está a preocupação com as políticas nos 
Estados-Partes e as práticas dos profissionais para a educação, visando a formação 
holística das crianças e jovens. E, uma formação desta natureza implica que os países 
redesenhem os seus sistemas educativos, em função dos compromissos multilaterais, 
implica reformas que passam a ter um carácter internacional. 
No campo da cidadania, sob a égide da UNESCO, a 46ª sessão da Conferência 
Internacional de Educação, realizada em Genebra em Setembro de 2001, abordou a 
temática: “A educação para todos para aprender a viver juntos”, tema que para Tiana 
(2002) “constitui uma necessidade irrefutável nestes momentos de mudança cultural e 
de globalização acelerada. Os desafios que a situação actual traz consigo são de grandes 
dimensões e podem ser sentidos tanto no interior dos países como no âmbito 
internacional” (p. 69). Neste contexto, as questões culturais e das identidades devem 
encontrar novas respostas ante as forças da mudança que põem “em xeque as ideias 
vigentes de identidade pessoal e de identidade nacional” (Moreira, 2006, p. 12). 
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2.2.4 União Europeia 
 
A União Europeia, por força dos tratados de adesão, vincula os Estados-
Membros a um conjunto de políticas comuns que a transforma num espaço privilegiado 
para testar a capacidade dos sistemas educativos ante os novos desafios da educação. Os 
Estados-Membros, desde o Tratado que institui a Comunidade Europeia (TCE), que 
estão determinados a “promover o desenvolvimento do mais elevado nível possível de 
conhecimentos através de um amplo acesso à educação, e da contínua actualização 
desses conhecimentos", como se pode verificar no seu preâmbulo. 
Abriu-se, assim, um caminho a horizontes muito promissores no processo de 
construção de uma identidade europeia baseada no princípio da coesão social, ideia 
reforçada por Monteiro (2005) que classifica: a “progressiva entrada da educação no 
Direito Comunitário pode ser qualificada como uma verdadeira revolução coperniciana” 
(p. 126).  
Reconhecida a importância da educação, a União tem dinamizado um conjunto 
de iniciativas visando uma estratégia global única para a educação e a formação. A 
estratégia compreende “dois tipos principais de actividades: o trabalho sobre os desafios 
comuns destinado a apoiar os Estados-Membros na melhoria dos respectivos sistemas 
de educação e de formação e os esforços para concretizar o potencial da actividade 
transnacional em matéria de educação”, cuja execução dará coerência às diversas 
políticas sectoriais no domínio da educação, respeitando a identidade de cada uma delas 
(JOUE, C 142/02, de 14 de Junho). 
Para nos quedar pelas acções mais recentes, e a título de exemplo, as conclusões 
do Conselho Europeu de 2000, onde se reuniram os Chefes de Estado e de Governo dos 
Estados-Membros, são peremptórias:  
 
Os sistemas educativos e de formação europeus necessitam de ser adaptados não só às 
exigências da sociedade do conhecimento como também à necessidade de um maior 
nível e qualidade do emprego. Terão de oferecer oportunidades de aprendizagem e de 
formação concebidas para grupos-alvo em diferentes fases das suas vidas: jovens, 
adultos desempregados e as pessoas empregadas que correm o risco de ver as suas 
competências ultrapassadas pela rapidez da mudança (CE, 2000).  
 
E, na base deste mandato do Conselho Europeu, o Conselho (Educação), onde se 
reúne os Ministros dos Estados-Membros responsáveis pelas respectivas pastas da 
educação, e a Comissão Europeia, em 2002, adoptaram um Programa de Trabalho 
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pormenorizado para seguir os objectivos dos sistemas de educação e formação na 
Europa, conhecido como o “ Programa de Trabalho Educação e Formação 2010" que 
constitui o núcleo da agenda política europeia nesta matéria, em torno do qual devem 
gravitar todos os esforços que, além de resolver os problemas económicos, promoverá 
maior coesão social, melhor democracia e o reforço da cidadania activa. 
 
A cooperação política no âmbito da educação e da formação ganhou novo ímpeto na UE 
com a aprovação … do programa de trabalho sobre os futuros objectivos dos sistemas 
de educação e de formação. Este programa centra-se em três objectivos estratégicos: 
aumentar a qualidade e a eficácia dos sistemas de educação e de formação; facilitar o 
acesso de todos aos sistemas de educação e de formação; abrir ao exterior os sistemas 
de educação e de formação (JOUE, C 142/02, de 14 de Junho). 
 
Assim, o Conselho e a Comissão sublinham a sua determinação em dar uma 
resposta abrangente aos desafios inerentes à sociedade do conhecimento, à globalização 
e ao alargamento da UE, colocando objectivos para todo o espaço da União. Trata-se de 
um desafio muito ambicioso, definido como o objectivo estratégico para 2010 e que 
visa tornar a UE numa economia baseada no conhecimento, mais dinâmica e 
competitiva no mundo, capaz de garantir um crescimento económico sustentado e 
sustentável, com mais e melhores empregos e com maior coesão social (JOUE, C 
142/02, de 14 de Junho). E, na esteira da Agenda de Lisboa, o Parlamento Europeu (PE) 
manifesta “o seu apoio à exigência da Comissão relativa a um conhecimento alicerçado 
na investigação, na educação e na inovação; espera investimentos mais eficazes em 
novas competências, na educação ao longo da vida e em sistemas modernos de 
educação/formação” (PE, 2008).  
Através destes exemplos podemos verificar que as instituições mais 
representativas da UE, Conselho, Comissão e PE, reconhecem na educação e na 
formação os vectores essenciais para os objectivos da União, em que os seus factores de 
competitividade devem residir no conhecimento, aliás, reforçados pela estratégia 
renovada de Lisboa que definiu o “triângulo do conhecimento” (educação-investigação-
inovação) como elemento-chave para vencer os desafios do futuro. Consequentemente, 
a UE tem investido em programas de investigação, educação e formação de modo a 
conseguir atingir os objectivos de coesão entre os Estados-Membros e a afirmar uma 
identidade europeia, no respeito pelas identidades de cada Estado e dos cidadãos. 
Esta é a ideia central da Europa para “poder competir no contexto da 
globalização, mantendo o essencial da sua matriz humanista”, que sintetiza um 
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“conjunto de matrizes culturais”. Para tal, “implica uma aposta nas pessoas e não uma 
aposta na produtividade ou num modelo económico, apenas. Essa aposta nas pessoas 
implica, fundamentalmente, como critério básico, o critério da formação e da 
qualificação” (Zorrinho, 2007, p. 29). 
Como já foi referido, anteriormente, o fenómeno da globalização tende a 
padronizar currículos e, por razões de força maior a UE, está numa linha de “tendência 
para a europeização do currículo, isto é, a existência (…) de critérios de uniformização 
da organização curricular a diversos níveis de regulação das políticas educativas e 
curriculares” (Pacheco & Vieira, 2006, p. 87).  
No contexto da construção da União Europeia, os cidadãos europeus estão 
perante um duplo desafio: o de harmonizar sistemas educativos de modo a gerar uma 
identidade europeia e, também, estão confrontados com o desafio global que nos é 
devido dos compromissos internacionais assumidos e, de forma mais ou menos 
subliminar, o que nos é “imposto” pela sociedade de informação.  
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2.3 Cidadania 
 
 
Onde há cidadania, qualquer encontro entre desconhecidos é, antes de mais nada, um 
encontro entre cidadãos. Ver o outro como um semelhante (…) acreditar que se pode, 
como os demais, entender, sem restrições, constituem as bases de um respeito cidadão 
(Mockus, 2002, p. 31). 
 
 
 
2.3.1 Uma visão sobre a Cidadania 
 
A cidadania está associada a um conjunto de direitos e deveres, atitudes e 
valores que devem ser observados pelas Nações, pelos povos e pelos cidadãos. É uma 
relação de partilha de identidades e de responsabilidades que, ao longo da História dos 
povos e nações, foi sofrendo oscilações. E, nesta parte, pretende-se dar uma visão, entre 
outras, da cidadania global, que perpassa um conjunto de iniciativas à escala 
transnacional, relativamente recentes e que estão a introduzir uma concepção que 
ultrapassa o campo jurídico/político do conceito de cidadania que se tem feito sentir na 
vida dos cidadãos em geral e no campo da educação. 
A cidadania adopta os valores da liberdade, responsabilidade, autonomia e 
solidariedade, assentes na ética dos direitos humanos que implica uma relação 
complexa, e historicamente difícil, entre identidades, individuais ou colectivas. A 
questão da identidade é “parte fundamental do movimento pelo qual os indivíduos e 
grupos compreendem os elos (…) que os mantêm unidos” (Moreira & Macedo, 2002, p. 
13).  
 
Nos documentos da ONU de 2005 faz emergir um conceito de cidadania mundial que, 
fazendo convergir a noção de dever com a noção de direito, atribui a cada homem sem 
distinção o exercício responsável da cidadania em relação à comunidade mundial dos 
homens sem distinção de etnias, de culturas ou de crenças (Azevedo et al., 2007, p. 53). 
 
Inspirada na Declaração Universal dos Direitos do Homem, que considera “o 
reconhecimento da dignidade inerente a todos os membros da família humana e dos 
seus direitos iguais e inalienáveis constitui o fundamento da liberdade, da justiça e da 
paz no mundo”, a União Europeia instituiu a Carta dos Direitos Fundamentais que 
exorta à dignidade do ser humano: “A dignidade do ser humano constitui não só um 
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direito fundamental em si mesma, mas também a própria base dos Direitos 
Fundamentais” (JOUE, C 303/01). 
A Europa tem encetado, como já referido, um conjunto de políticas que visam 
uma acção institucional mais eficaz e coerente entre os Estados-Membros, cuja base 
radica no princípio basilar da coesão. Existe, portanto, uma política comum, com base 
nos princípios da subsidiariedade e da proporcionalidade que garantem o respeito pela 
identidade de cada Estado-Membro, entre as quais políticas educativas e práticas de 
cidadania activa, com vista a uma identidade europeia, a uma cidadania europeia.   
No Tratado da Comunidade Europeia (TCE) é instituída a cidadania da União. 
É cidadão da União qualquer pessoa que tenha a nacionalidade de um Estado-
Membro. A cidadania da União é complementar da cidadania nacional e não a 
substitui” (Artigo 17º). Com a assinatura do Tratado de Amesterdão, em 1997, foram 
introduzidas mudanças ao Tratado da União Europeia que criou um "espaço de 
liberdade, segurança e justiça” e conferiu ainda maiores garantias em matéria de 
direitos fundamentais para os cidadãos. Este completa a lista dos direitos cívicos de 
que beneficiam os cidadãos da União e especifica a relação entre cidadania nacional e 
cidadania europeia. 
A Carta dos Direitos Fundamentais constitui um forte avanço nas questões que 
se prendem com a cidadania europeia, tal como se pode verificar no seu preâmbulo: 
 
Consciente do seu património espiritual e moral, a União baseia-se nos valores 
indivisíveis e universais da dignidade do ser humano, da liberdade, da igualdade e da 
solidariedade; assenta nos princípios da democracia e do Estado de direito. Ao instituir a 
cidadania da União e ao criar um espaço de liberdade, segurança e justiça, coloca o ser 
humano no cerne da sua acção (JOUE, C 303/01). 
 
À cidadania inerente a cada Estado-Membro adiciona-se a cidadania da União, 
que se transforma num espaço de circulação livre e de respeito pelo princípio da 
igualdade entre todos os cidadãos europeus. A mobilidade contribui para a criação de 
um sentimento de pertença à Europa, para o desenvolvimento de uma consciência 
europeia e para a emergência de uma cidadania europeia (JOUE, L 394/5). Esta dupla 
cidadania tem força de tratado, como se pode verificar, no Tratado de Lisboa, que 
apesar de ainda não ter entrado em vigor, foi subscrito por todos Chefes de Estado da 
União e é já um referencial para as políticas actuais da União, cuja referência à 
cidadania advém das versões consolidadas do Tratado da União Europeia e do Tratado 
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sobre o Funcionamento da União e que se enquadrada numa lógica coerente com as 
políticas actuais para a UE:   
 
Em todas as suas actividades, a União respeita o princípio da igualdade dos seus 
cidadãos, que beneficiam de igual atenção por parte das suas instituições, órgãos e 
organismos. É cidadão da União qualquer pessoa que tenha a nacionalidade de um 
Estado-Membro. À cidadania da União acresce à cidadania nacional, não a substituindo 
(Assembleia da República, 2008, p. 22). 
 
Portugal está associado a todos estes acordos internacionais que, por imperativo 
constitucional, vincula todos os cidadãos portugueses. Assim, neste contexto e face à 
evolução da sociedade e dos acordos internacionais dos últimos anos, “a cidadania 
coloca o seu acento tónico no dever tripartido do cidadão em relação à sua comunidade, 
ao espaço europeu e em relação à humanidade, tendo como referência, como ethos 
mundial, os direitos humanos” (Azevedo et al., 2007, p. 53). 
Como já foi referido acima, no campo da educação, estamos a sentir os efeitos 
de uma uniformização conceitual e, no decurso da pesquisa do Center for Research on 
Lifelong Learning (CRELL) sobre o projecto - Active Citizenship for Democracy (ACD), 
baseado nos princípios da União, o CRELL, sobre a cidadania activa e educação para 
cidadania, apresenta as seguintes definições: 
  
Cidadania Activa - participação na sociedade civil, na comunidade e/ou na vida 
política, caracterizada pelo respeito mútuo e a não-violência em consonância com os 
direitos humanos e a democracia;  
Educação e Formação - oportunidades de aprendizagens apropriadas e eficazes, em 
contextos formal, não formal e informal, em qualquer fase do ciclo de vida que facilitam 
ou encorajam a cidadania activa (Salema, 2006, p. 7).  
 
Estas definições englobam vários contextos educativos e formativos e estão centradas 
na educação formal.  
 
A aceitação ou não do termo eficaz em relação à educação formal depende da evidência 
ou não da relação (causal ou correlacional) entre variáveis de processos, resultados 
esperados nos alunos e resultados na comunidade. Para avaliar resultados dos alunos é 
necessária uma descrição clara de conhecimentos, competências, valores, e atitudes 
(idem, ibidem). 
 
E, segundo a autora, os resultados do projecto EDC do CoE podem ser 
resumidos nos seguintes pontos: 
 
Tem identificado conceitos relacionados com um novo modelo de cidadania, passando 
de um conceito mínimo e passivo de cidadania para uma cidadania pró-activa, ética, 
responsável, comprometida e com o envolvimento na sociedade. Tem identificado e 
descrito dimensões do conhecimento e da compreensão (literacia política, legal, social, 
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cultural, económica) para o exercício deste novo conceito de cidadania. Tem 
identificado e classificado competências, atitudes, disposições e valores sem os quais 
nenhuma cidadania activa e democrática pode existir para viver a agir dentro deste 
modelo de cidadania. Tem identificado e disseminado sítios, contextos e práticas de 
como aprender uma cidadania activa e participativa (idem, p. 9). 
 
Também, Menezes, Afonso, Gião & Amaro (2005), referente aos estudos da IEA 
de 1971, focam duas dimensões de cidadania que abrangem a dimensão jurídica 
tradicional e a visão assente na lógica actual da ética dos direitos humanos,  
 
a cidadania associada a movimentos sociais (e.g., defesa dos direitos humanos, do 
ambiente e causas sociais, protesto contra leis injustas) e a cidadania convencional (e.g., 
votar respeitar o governo, militar num partido, discutir política, seguir as notícias dos 
media aderir a um partido político) (p. 67). 
 
O exercício da cidadania depende, como já verificámos, de múltiplos factores e a 
educação para a cidadania deve estar associada à comunidade, ao meio e ao seu 
ambiente cultural. A educação para a cidadania é o processo que compreende os três 
vértices do ensino formal, não-formal e informal. Neste sentido, Coombs (citado em 
Holford, Patulny & Sturgis, 2006) afirma que “as noções da educação não-formal e 
informal foram desenvolvidas para dirigir a aprendizagem que ocorre fora do sistema 
educativo formal” (p. 2).  
O projecto ACD, atrás referido, examina dois tipos de indicadores: os que 
medem a cidadania activa e os que medem a educação e formação para cidadania activa. 
Em que, os indicadores em educação e formação para cidadania cobrem as 
“experiências e entradas” nos processos da aprendizagem para a cidadania activa e os 
resultados individuais/pessoais de cidadania activa. Nos indicadores de cidadania activa 
incluem os resultados na comunidade (indicadores para a cidadania activa). As 
diferentes dimensões da educação e formação para a cidadania activa e os indicadores 
de cidadania activas relacionam-se, uns com os outros, pois estão constantemente 
alimentando-se no processo de aprendizagem (Hoskins, 2006). 
Trata-se de um modelo de indicadores para a cidadania activa, cujas dimensões 
estão representadas na Figura 1 e que Hoskins (2006) apresenta como  
 
the process of creating a list of ideal indicators, a maximum list of possible 
domains was created by the research network in dialogue with the European 
Commission’s Expert Group and DG Education and Culture, and is referred to 
as the table of domains. The indicator domains were modified and mapped into 
four different dimensions (p. 3). 
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Os domínios das variáveis de fundo, que servem para contextualização, 
apresentam como indicadores principais os factores pessoais, factores sócio-familiares, 
factores educacionais e factores geo-sociais. No domínio das experiências e entradas 
para os processos da aprendizagem para a cidadania activa os indicadores principais 
estão associados ao ambiente político e aos processos de educação e informação e à 
educação e formação formal, não-formal e informal. No domínio dos resultados 
pessoais (competências cívicas), os indicadores principais estão centrados nos campos 
do conhecimento, das competências, das atitudes, dos valores e da identidade. Por fim, 
no domínio dos resultados na comunidade, os indicadores principais estão nos campos 
da participação política, social, cultural e económica. 
 
 
Figura 1: Modelo operacional para a cidadania activa. 
 
Enfim, nestas perspectivas o horizonte da aprendizagem é lato e o seu campo 
educacional não cabe dentro da escola, nem se confina à idade escolar, mas ao conceito 
de aprendizagem ao longo da vida. Este conceito está subjacente às orientações da UE 
para a educação e, em Portugal, existe “a convicção de que a política de educação e 
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formação não pode deixar de estabelecer conexões e de abrir fronteiras entre os 
diferentes tipos de educação - informal, formal e não formal -, sobretudo entre estes dois 
últimos” (Azevedo et al., 2007, p. 115). 
As organizações não governamentais (ONGs) e os meios de informação têm um 
papel importante no campo da educação para a cidadania, aliás, o projecto M-igual? é 
um exemplo dinamizado pelas ONGDs acima referidas. E, os órgãos de comunicação 
social, com a salvaguarda de que a “lógica subjacente ao funcionamento dos media não 
permite que estes sejam uma fonte pedagógica, i.e., de educação intencional”, são 
também agentes de ensino nos domínios informais, ou seja, “os media são grandes 
disseminadores de conhecimento, de forma não sistemática e não hierarquizada. 
Enquanto construtores de realidade, os media produzem efeitos educativos, podendo 
funcionar como meios de formação complementar (informal) daquela que se adquire na 
escola (formal)” (idem, p. 115). 
 
 
 
2.3.2 Componente Curricular 
  
Nas áreas da educação, no que respeita à cidadania, a componente curricular dos 
países que comungam os valores democráticos, como Portugal, tem sido influenciada 
pela dinâmica dos valores subjacentes à ética dos direitos humanos, pelos efeitos da 
sociedade da informação e da globalização. Mais concretamente, os países da União e 
do Conselho da Europa, têm desenvolvido um conjunto de acção que apontam para a 
necessidade de desenvolver um currículo que articule, de forma eficaz, as componentes 
normativas às práticas dos profissionais de ensino. Neste sentido, Conselho da Europa 
exorta para a importância da “Educação para a Cidadania Democrática (ECD) e a 
Educação para os Direitos Humanos (EDH)”,  para “desenvolver o pensamento crítico e 
a aprendizagem da vida em comum”, para facilitar “a compreensão mútua, o diálogo 
intercultural, a solidariedade, a igualdade entre os géneros e as relações harmoniosas 
dentro e entre os povos”, para promover “um sentimento de pertença e uma tomada de 
consciência dos valores (…) e dos princípios da liberdade, do pluralismo político, dos 
direitos humanos e do Estado de direito” (CoE, 2004). 
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Atentas a estas preocupações, as organizações da sociedade civil, nomeadamente 
as sem fins lucrativos, têm tido um papel importante no processo de socialização, na 
defesa de causas, entre outras, as que se prendem com a educação e o ensino. As ONGs, 
mais conceituadas e alicerçadas em critérios de transparência, geram uma forte empatia 
com as Nações que lhes acolhem como organizações que preenchem falhas da 
governação. Fernandes (citado em Oliveira & Haddad, 2001) diz que as OGNs se 
dispõem “a vigiar criticamente o Estado, lutando para se fazer ouvir na formulação de 
políticas públicas e prontas a oferecer propostas inovadoras de actuação a partir de seus 
próprios projectos experimentais, financiados pela chamada cooperação internacional”, 
por uma rede “de organizações não governamentais”, principalmente europeias (p. 69). 
A actuação das ONGs no campo da educação tem contribuído para uma maior 
qualidade das acções educacionais oferecidas pelo Estado e dos sistemas curriculares, 
abrindo, assim, caminho para uma maior participação das forças da sociedade civil na 
construção da escola, contrariado uma educação formal fortemente “institucionalizada e 
submissa ou controlada pelos poderes públicos” (Sebarroja, 2001, p. 28).  
Neste âmbito, do ensino não-formal e informal, Menezes (2005) diz que “há que 
afirmar a promoção da cidadania como objectivo central de „várias‟ instituições sociais 
envolvidas no processo de socialização e de desenvolvimento dos jovens e, 
consequentemente, não particularmente ou exclusivamente da escola” (p. 19). 
Os planos curriculares levantam questões de fundo que nem sempre o ensino 
formal está em condições de dar uma resposta cabal. Pois, o currículo corresponde a 
uma selecção de um “universo mais amplo de conhecimentos e saberes” que deve ser 
acolhida pelos diversos agentes de ensino (Silva, 2000, p. 13).  
A educação para a cidadania, como componente curricular, nas áreas 
disciplinares e não disciplinares, é um conceito relativamente recente nas políticas 
educativas e ganhou, nos últimos tempos, uma atenção acrescida, quer a nível nacional, 
quer a nível mundial, devido ao seu potencial integrador no processo da globalização e 
da democratização das sociedades.  
A educação para cidadania, em Portugal, apesar de estar vincada na legislação 
vigente, ainda falta definir conceitos para dar uma orientação precisa à acção escolar. É 
neste cenário que as ONGs têm vindo a ser chamadas a colaborar, “tanto na acção 
directa de oferta dos serviços educacionais (…), na produção de materiais didácticos, 
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capacitação de professores e actuação no plano das orientações pedagógicas” (Oliveira 
& Haddad, 2001, p. 80). 
Há, no entanto, um conjunto de condições que eternizam as complexas questões 
educativas e influenciam os currículos e, em torno da teoria do currículo, Silva (2000) 
levanta a seguinte questão: “Qual o conhecimento ou saber que é considerado 
importante ou válido ou essencial para merecer ser considerado parte do currículo?” (p. 
13). A resposta depende de muitas variáveis e que os teóricos do currículo e as 
organizações nacionais e internacionais têm procurado encontrar. Por exemplo, a 
UNESCO tem dinamizado reflexões que se inserem num “contexto de preocupações 
pelo desenvolvimento educativo adequado aos próximos anos, ante a evidência de que 
aprender a viver juntos constitui um desafio crucial nas nossas sociedades e para o 
futuro das relações mundiais” (Tiana, 2002, p. 70).  
Estas dificuldades com o currículo prendem-se com a disjunção do conceito da 
cidadania e a sua definição nos planos curriculares, preocupação colocada em evidência 
no Debate Nacional de Educação que reconhece “o tema da educação para o exercício 
da cidadania (…) de importância cimeira”, mas “existe e cresce alguma ambiguidade no 
que toca à definição do conceito” (Azevedo et al., 2007, p. 52). 
Mas, apesar destas contingências, os progressos têm acontecido como se pode 
verificar no documento da Conferência Internacional de Educação, em que a 
preocupação com educação dos jovens para a cidadania activa está cada vez mais 
presente em todos os sistemas educativos, o que, sem dúvida, constitui fortes conquistas 
alcançadas pela democracia nas últimas décadas (UNESCO, 2001). 
Na cimeira do Conselho da Europa (CoE), em Outubro de 1997, os Chefes de 
Estado e de Governo, debateram a necessidade de uma política educativa para Europa 
centrada na Educação para a Cidadania Democrática (ECD) e no respeito pelos Direitos 
Humanos. Consequentemente, em 2004, foi proclamado o ano de 2005, o ano Europeu 
da Cidadania pela Educação, assente na preocupação de  
 
consciencializar as pessoas para o facto de a cidadania ser não apenas um conceito 
jurídico e político, mas um conceito global. Por um lado, a cidadania implica que todos 
os cidadãos, mulheres e homens, possam usufruir dos direitos humanos e sentir que são 
protegidos pela sociedade democrática. Por outro lado, a cidadania também implica que 
todos se envolvam em questões relacionadas com a vida em sociedade e que ajam 
durante as suas vidas enquanto cidadãos activos e responsáveis, respeitadores dos 
direitos dos outros (CoE, 2004). 
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Neste ano comemorativo, o  
 
Conselho Europeu convidou a Comissão a desenvolver indicadores na área da cidadania 
activa e da inclusão social e a cooperar com organizações internacionais de avaliação 
que tenham já dados relevantes nesta área. Neste mesmo ano, a Comissão propôs uma 
recomendação sobre competências básicas, incluindo a competência cívica. 
Em 2005, o Center for Research on Lifelong Learning (CRELL) lançou o projecto de 
investigação sobre “Cidadania Activa para a Democracia”, em cooperação com o 
Conselho da Europa, com o objectivo de apoiar o processo de desenvolvimento e de 
criação de indicadores sobre a cidadania activa e sobre a educação e formação para a 
cidadania activa, para monitorar o sucesso das políticas nestes campos” (Salema, 2006, 
p. 87). 
 
Além disso, o projecto ECD “tem produzido uma extensa bibliografia, a nível de 
recomendações políticas e a nível da concepção de conceitos-chave, de orientações 
práticas para professores e materiais para professores, alunos e jovens” (idem, ibidem).  
Em Portugal, a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei nº 46/86, de 14 de 
Outubro) contém pressupostos para a educação para a cidadania que marcam de forma 
indelével o caminho para uma escola que favoreça “o desenvolvimento global da 
personalidade, o progresso social e a democratização da sociedade” (Artigo 1º). E, entre 
outros princípios, defende os valores inerentes à cidadania como 
 
o desenvolvimento do espírito democrático e pluralista, respeitador dos outros e das 
suas ideias, aberto ao diálogo e à livre troca de opiniões, formando cidadãos capazes de 
julgarem com espírito crítico o meio social em que se integram e de se empenharem na 
sua transformação progressiva (Artigo 2º). 
 
O Decreto-Lei nº 6/2001, de 18 de Janeiro, clarifica os princípios orientadores na 
orientação curricular e define, a “integração, com carácter transversal, da educação para 
a cidadania em todas as áreas curriculares” (Artigo 3º). E, no capítulo da organização e 
gestão do currículo, considera a formação cívica (área curricular não disciplinar) como 
um  
espaço privilegiado para o desenvolvimento da educação para a cidadania, visando o 
desenvolvimento da consciência cívica dos alunos como elemento fundamental no 
processo de formação de cidadãos responsáveis, críticos, activos e intervenientes, com 
recurso, nomeadamente, ao intercâmbio de experiências vividas pelos alunos e à sua 
participação, individual e colectiva, na vida da turma, da escola e da comunidade 
(Artigo 5º). 
 
Também, o Decreto-Lei nº 74/2004, de 26 de Março, reforça, para o secundário, 
estes princípios orientadores. As escolas, no âmbito da educação para cidadania e da sua 
identidade, podem e devem afirmar a educação para cidadania, não como uma 
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disciplina, mas transversal a todas as disciplinas e a toda a prática educativa associada à 
comunidade escolar.  
 A transversalidade da educação para a cidadania e a sua valorização está 
plasmada de forma genérica nas orientações curriculares para os ensinos básico e 
secundário sem, no entanto, especificar as acções e o leque de competências de 
cidadania a desenvolver pelas escolas. Neste sentido, no âmbito do debate nacional 
sobre a educação, recomenda-se, entre outras, a definição “de competências básicas 
necessárias ao exercício de uma cidadania”, o enriquecimento dos “currículos com 
conhecimentos sobre democracia, direitos humanos e actividades” e que a escola 
assegure ser “um lugar de cidadania, que educa numa dinâmica de exercício de 
cidadania e que vise valorizar a participação de todos na vida da escola” (Azevedo et 
al., 2007, p. 65). 
Na busca de soluções para estas preocupações o Center for Research on Lifelong 
Learning, em cooperação com o Conselho da Europa, no seu projecto de investigação, 
sobre Cidadania Activa para a Democracia tem como objectivo 
 
apoiar o processo de desenvolvimento e de criação de indicadores sobre a cidadania 
activa e sobre a educação e formação para a cidadania activa, para monitorar o sucesso 
das políticas nestes campos. O projecto tem, também, o objectivo de desenvolver uma 
compreensão mais clara sobre a relação entre oportunidades de aprendizagem da 
cidadania activa e o exercício real da cidadania activa, possibilitando, assim, obter uma 
imagem e uma compreensão mais clara sobre o que é uma educação e uma formação 
para a cidadania eficaz (CoE, 2008, p. 58). 
 
 Na senda dos problemas acima referidos, os indicadores, resultantes de trabalhos 
de investigação colaborativa e cooperativa, à escala nacional e transnacional, têm sido 
ferramentas de trabalho úteis para actuação dos agentes de ensino no campo da 
cidadania. No contexto europeu, por exemplo, surge uma rede de investigação com 
investigadores de Universidades Europeias - entre os quais está a Professora Helena 
Salema da FCUL - Institutos e Fundações de Investigação Educacional e Social e 
Institutos de Avaliação Internacional, cujos objectivos são apoiar o desenvolvimento do 
conhecimento sobre a Cidadania Europeia, Activa e Democrática; criar definições; 
estabelecer capacidades, competências, atitudes e valores que facilitam a cidadania 
activa e democrática e que podem ser desenvolvidos na formação e na educação. Além 
disso, está rede de investigação pretende examinar os efeitos da educação na prática da 
cidadania activa; criar indicadores para ajudar a criação de módulos de questionários 
para inquéritos internacionais, para o próximo inquérito internacional do IEA 
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“International Civic and Citizenship Education Study (ICCS) sobre competências 
cívicas e de cidadania de jovens inseridos na educação formal” a ser aplicado em 
2008/2009 (CoE, 2008, p. 87). Trata-se de um contributo que pode servir de referencial 
para a problemática relacionada o campo da educação para a cidadania.  
  
 
 
2.3.3 Novos desafios aos Professores 
 
2.3.3.1 Formação 
 
As mudanças sociais, técnicas/científicas e culturais estão a acontecer a uma 
grande velocidade que não podem deixar ninguém indiferente, principalmente, nesta 
profissão que exige elevados níveis de profissionalidade. Numa abordagem à 
profissionalidade das profissões da educação, Monteiro (2006) afirma que a “análise e 
compreensão do conceito de profissionalidade implicam a distinção entre três conceitos 
de profissão”, situando os docentes no  
 
conceito restrito, mais forte e selectivo, profissão é o trabalho, ocupação ou actividade 
habitual de alguém, fonte principal do seu rendimento e subsistência, que consiste num 
saber-fazer-bem de natureza principalmente intelectual, teoricamente fundamentado e 
muito reflexivo, adquirido através de mais ou menos longa e superior preparação, de 
grande relevância e responsabilidade, podendo ser exercido de modo independente e 
dependente (p. 2). 
 
Este conceito reside numa composição dos atributos, entre os quais, destaca-se a 
relevância social e comunitária do serviço prestado e o nível de especialização dos 
saberes que requer (idem, 2006). A profissão docente exige qualidades pessoais, exige 
que a personalidade dos profissionais esteja no centro da prática lectiva, 
particularmente, na área da educação para a cidadania. Esta é uma exigência que outras 
profissões técnicas não têm e, neste âmbito, é necessário distinguir “professores de 
qualidade” de “professores qualificados”, pois a importância de professores bem 
preparados para o ensino dos alunos é inquestionável, ou seja, os requisitos de qualidade 
dos professores são determinantes no processo de ensino-aprendizagem dos alunos 
(Cooper & Alvarado, 2006). 
Mestrado em Educação - Supervisão e Orientação da Prática Profissional 
 
 
Faculdade de Ciências da Universidade de Lisboa, 2009 - Jacinto Serrão de Freitas              31 
 
 
Também, Tavares (citado em Moreira & Macedo, 2002) aponta algumas 
competências tais como: competências científicas - implicam o conhecimento científico 
e o domínio dos conteúdos relacionados com as matérias de determinada especialidade; 
competências pedagógicas - referem-se ao saber operacionalizar (saber-fazer) os 
conhecimentos, tendo em conta os destinatários, os alunos, os contextos, os recursos, 
seleccionando as metodologias e as estratégias mais adequadas; competências pessoais - 
directamente relacionadas com o desenvolvimento intrapessoal e interpessoal do 
professor, com o saber ser, saber relacionar-se, saber comunicar, saber partilhar, numa 
perspectiva de desenvolvimento pessoal. 
A qualidade na educação e das práticas educativas devem acompanhar os 
avanços das tecnológicas, que são poderosos meios de difusão da informação, e, acima 
de tudo, os avanços que aconteceram em matéria de direitos humanos, visando uma 
formação holística dos estudantes. 
 Os professores estão perante desafios que se renovam quase diariamente e que 
devem ser convertidos em oportunidade para melhorar a sua formação e as suas práticas 
pedagógicas. Práticas que não se coadunam com a “pedagogia tradicional”, em que, “o 
método habitual é a lição magistral, e o mecanismo de ensino e aprendizagem segue o 
esquema de exposição-escuta-memorização-repetição”, neste contexto o centro não está 
nos sujeitos (alunos), mas no objecto de estudo (o programa). Pelo contrário, “nas 
pedagogias activas, o centro desloca-se para o aluno e o método deve atender 
prioritariamente os seus interesses e necessidades” (Sebarroja, 2001, p. 79). 
Além disso, ante estas mudanças, os professores não se devem limitar a serem 
agentes passivos na gestão dos currículos prescritos, têm de ser reflexivos e críticos na 
busca de soluções para os problemas, neste sentido, Dewey (1933) defende que 
pensamento reflexivo é composto por dois elementos: o estado de perplexidade, 
hesitação, dúvida e o processo de investigação direccionado para a solução do 
problema.  
A formação dos professores que, de uma maneira geral, assenta nos 
conhecimentos teóricos e a sua aplicação prática não é suficiente para enfrentar com 
êxito o futuro, é necessária uma formação ao longo da vida. É necessária uma 
“recontextualização da formação inicial e contínua de professores [que] passa por um 
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conjunto de questões que contribuem para a credibilização do seu desempenho” 
(Paraskeva & Morgado, 2001, p 19).   
Neste pressuposto, Nóvoa (1995) diz que a formação 
 
deve estimular uma perspectiva crítico-reflexiva, que forneça aos professores os meios 
de um pensamento autónomo e que facilite as dinâmicas de autoformação participada. 
Estar em formação implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre 
os percursos e os projectos próprios, com vista à construção de uma identidade, que é 
também uma identidade profissional (p. 25). 
 
Numa alusão aos desafios dos professores, nos tempos actuais, Hargreaves 
(2003) diz que estes devem ser “os catalisadores da sociedade do conhecimento” e que o 
“impacto dos novos desenvolvimentos verificados na ciência da aprendizagem” implica 
“aprender a ensinar de forma diferente daquela como foram ensinados” (pp. 45-46). 
Neste contexto, a prática pedagógica dos professores deixa de ser considerada 
uma mera aplicação de conhecimentos teóricos e técnicos, é vista como um campo 
intrincado em múltiplas variáveis que exige profissionais preparados para ensinar ante 
os desafios da sociedade do conhecimento e para promoverem os valores para a 
dignificação dos alunos e para uma vivência saudável, cooperante, alegre, livre e 
democrática. O ensino, com esta complexidade, exige relação e respeito entre 
professore/alunos. A “relação com os educandos é, ao mesmo tempo, uma relação 
assimétrica de estatuto institucional e de simetria ética porque uns e outros são iguais 
em dignidade e em direitos” (Monteiro, s.d., p. 65).  
No âmbito dos trabalhos desenvolvidos pelo CoE, no campo da cidadania, 
verifica-se que, no trabalho sobre as competências dirigidas às necessidades do 
professor ao nível da sala de aula, Brett, Mompoint-Gaillard & Salema (2009) advertem 
para uma maior promoção dos valores associados à cidadania, ou seja, “much attention 
is paid to the students’ academic achievements today, but we must not forget another 
important role of education: to promote values and social skills that are a prerequisite 
for peaceful co-existence in the modern globalised society” (p. 5). 
A formação para a cidadania ultrapassa as dimensões curriculares prescritas e 
formais é um desafio para as escolas e uma meta do Sistema Educativo que requer um 
ambiente aberto à sociedade, plural e democrático. A escola é um “espaço privilegiado 
para o desenvolvimento da Educação para a Cidadania, visando o desenvolvimento da 
consciência cívica dos alunos como elemento fundamental no processo de formação de 
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cidadãos responsáveis, críticos, activos e intervenientes” (Decreto-Lei nº 6/2001, de 18 
de Janeiro). 
 
 
2.3.3.2 Diversidade do Sistema Educativo 
 
Temos de saber transmitir aos mais pequenos que o diferente enriquece 
(Urra, 2007, p. 135). 
 
 
Os sistemas educativos, apesar das mudanças e avanços, que têm ocorrido nos 
últimos tempos, nem sempre dão uma resposta cabal aos problemas do ensino, trazendo 
sérias dificuldades à acção dos professores e tornando o sistema educativo menos 
eficaz. Perrenoud (2002) numa lógica abrangente, acredita ser possível aumentar a 
eficácia dos sistemas educativos e identifica 10 princípios a serem observados pelo 
vasto leque de agentes do ensino e por toda a comunidade escolar, a seguir apresentados 
de forma sintética:  
 
políticas de educação mais duradoiras, sistemáticas e negociadas; instituições com os 
meios para serem autónomas e saberem justificar a utilização desses meios; 
profissionais competentes, autónomos e reflexivos, empenhados em melhorar, de forma 
contínua e cooperativa, práticas e dispositivos; chefias que exerçam uma liderança 
profissional mais do que um controlo burocrático; currículos flexíveis baseando-se no 
essencial e visando objectivos de formação explícitos e razoáveis; didácticas 
construtivistas e dispositivos pedagógicos que criem situações fecundas de 
aprendizagem; uma organização de trabalho escolar posta prioritariamente ao serviço de 
uma pedagogia diferenciada; uma divisão equitativa e negociada do trabalho educativo 
entre pais e a escola; profissões fundadas em saberes apoiados pelas ciências sociais e 
humanas; uma cultura de avaliação mais inteligente (p. 105). 
 
São princípios que exigem uma vontade colaborativa e cooperativa para operar 
um ajornamento no sistema educativo e libertá-lo de certas amarras do passado e que 
exige um forte grau de profissionalismo. Os profissionais da educação estão 
confrontados com um ambiente educativo complexo, cuja diversidade na “comunidade 
escolar é muito maior do que aquela que existia há algumas décadas atrás”, além da 
diversidade das línguas existem outras “menos evidentes, mais escondidas” associadas 
às origens sociais, de comportamento das famílias, das capacidades dos alunos e que 
têm de ter uma resposta (Pedreira, 2008, p. 24).  
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Este ambiente heterogéneo exige mais sensibilidade do meio escolar para educar 
na tolerância, os “sistemas educativos têm de ter em conta a diversidade dos alunos e 
ensinar a respeitar as diferenças, a valorizar símbolos universais” (Urra, 2007, p. 135).  
Os professores devem tirar partido da heterogeneidade, como “fonte de inspiração 
(…) para que os alunos aprendam, que eles tenham uma participação activa no processo 
de aprendizagem”, defende Sampaio (2008), e adianta que “a partir daí se organize uma 
diferente forma de ensinar, alicerçada muito menos na didáctica, mas muito mais na 
relação que o professor estabelece com a heterogeneidade que tem à sua frente e com o 
contributo dos alunos” (pp. 90-91). 
A “forma como o professor comunica, organiza e gere a comunicação (…) assume 
um papel nuclear na gestão eficaz da relação pedagógica” (Morgado, 2001, pp. 35-36). 
Este autor, numa abordagem às estratégias desenvolvidas pelo professor, sugere o 
“respeito e a valorização das diferenças individuais bem como da individualização dos 
próprios ritmos de aprendizagem”, a “valorização das experiências escolares e não 
escolares anteriores”, a “consideração dos interesses, motivações e necessidades 
individuais”, a “promoção das interacções e das trocas de experiências e saberes”, a 
“promoção da autonomia, da iniciativa individual e da participação nas 
responsabilidades da escola”, a “valorização das aquisições e das produções dos 
alunos”, a “definição de um clima favorável aos processos de desenvolvimento pessoal 
e social” e a “ assunção de expectativas positivas face ao desempenho dos alunos e o 
seu próprio desempenho” (p. 46). 
A educação para a cidadania é uma área de conhecimento global e não deve ser 
“uma mera soma e justaposição de matérias e conteúdos que se aplica (…), mas antes 
um profundo processo de reflexão e de experimentação que requer convicção, tempo e 
formação”. É uma área que exige um conjunto de opções didáctico-metotológicas tendo 
em conta a “eficácia da relação pedagógica (…) e a coerência da comunicação em sala 
de aula” e, naturalmente, fora dela (Sebarroja, 2001, p. 77). O autor adianta que “o 
parcelamento do conhecimento em disciplinas não corresponde historicamente a razões 
científicas e muito menos como nós os ser humanos, desde a primeira infância, vamos 
adquirindo, construindo e representando o conhecimento, que não é de forma 
fragmentária mas sim global, não de maneira isolada nas relacional” (idem, p. 57) E, 
considerando o objectivo da educação para a cidadania, é crucial uma acção concertada 
entre disciplinas, cujo fio condutor seja comum. “A interdisciplinaridade não é mais do 
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que a interacção entre duas ou mais disciplinas ou o reconhecimento de outras 
identidades disciplinares, com diferentes graus de inter-relação, transferência e 
integração” (idem, p. 72).  
 
A partir de diversas ópticas inovadoras reivindica-se outro uso da memória, mais racional, 
útil, compressivo e criativo. Uma memória que ajude a organizar as informações e a 
estabelecer relações e associações no espaço e no tempo, que facilite a compreensão dos 
conceitos e conhecimentos relevantes, cujos processos se aprendem tanto conteúdos como 
estratégias e procedimentos, que permita reestruturar e enriquecer continuamente as 
nossas mentes e que, definitivamente, contribua para a educação integral dos alunos e 
para o desenvolvimento de todas as suas potencialidades (idem, p. 85). 
 
A pedagogia está, portanto, associada ao conhecimento global do professor para 
ensinar e, além da formação técnico-científica e pessoal do professor, está também 
intimamente ligada à natureza dos meios e dos fins presentes no exercício da prática 
profissional, em que os métodos e conteúdos devem ser equacionados no ensino e na 
aprendizagem.  
Para analisar uma prática pedagógica é necessário atender a vastas e complexas 
variáveis pois “nem todos os métodos são válidos ou igualmente válidos, embora seja 
conveniente [uma abertura] à diversidade, à combinação e à experimentação de várias 
metodologias, tratando-se sempre de adaptá-las aos contextos socioeducativos”. 
Também, há que conseguir um certo equilíbrio entre a adaptação dos professores e ao 
método e vice-versa, “porque algumas metodologias requerem uma preparação e 
predisposição especial” (Sebarroja, 2001, pp. 80-81). 
Nesta investigação evitar-se-á a dicotomia entre pedagogias tradicionais e 
activas, pois na lógica das pedagogias diferenciadas, o professor deve encontrar, em 
função do diagnóstico da turma, dos meios e dos objectivos, as estratégias que entende 
mais adequadas ao ensino-aprendizagem. Excluindo, naturalmente, uma instrução de má 
memória que Perrenoud (2002) critica como a “interiorização intensiva e acrítica de 
alguns princípios morais e com a preocupação de promover um respeito incondicional 
pelas instituições” (p. 29). 
Uma temática como a cidadania, não suporta uma “estratégia única de ensino e o 
manual como único recurso de aprendizagem”, são necessárias estratégias inovadoras 
que activem as “competências cognitivas, sociais e afectivas”, que ponham “em 
movimento estratégias metodológicas mais diversas e complexas” e que utilizem uma 
“grande variedade de recursos e materiais” (Sebarroja, 2001, p. 86). 
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Em muitos casos, o professor que procura inovar “não se cinge nem comunga 
com um método determinado, mas, na prática - de maneira planificada ou improvisada -
, vai aplicando diversas estratégias metodológicas”. O importante é que “o método e 
conteúdo façam sentido, sejam atractivos, fomentem a interactividade do aluno e o 
ajudem a desenvolver o pensamento” (idem, p. 81). 
O Decreto-Lei nº 6/2001, de 18 Janeiro de 2001, nos seus princípios orientadores 
exorta para a “integração, com carácter transversal, da educação para a cidadania em 
todas as áreas curriculares”. Ora, sendo educação para a cidadania uma componente que 
faz parte dos desenhos curriculares dos três ciclos do ensino básico e do secundário, que 
integram as áreas curriculares disciplinares e não disciplinares, estamos perante um o 
legítimo desafio de trabalho colaborativo entre professores, disciplinas e áreas 
curriculares que é, em si mesmo, um bom exemplo de cidadania activa. Numa 
abordagem à cooperação entre professores, Morgado (2007) afirma que a “reflexão 
partilhada entre os professores parece ser uma das ferramentas mais potentes no suporte 
ao seu desenvolvimento profissional” e que o “trabalho cooperado”  é uma experiência 
“cada vez mais frequente e mais bem-sucedida”, com efeitos “extremamente positivos” 
(p. 191). 
O desenvolvimento de práticas colaborativas entre professores constitui uma 
estratégia de desenvolvimento profissional, conduzindo-os “a uma maior 
disponibilidade para fazerem experiências e para correrem riscos” (Hargreaves, 1998, p. 
209). Também, Boavida e Ponte (2002) defendem que o trabalho colaborativo “constitui 
uma estratégia fundamental para lidar com os problemas que se afiguram demasiado 
pesados para serem enfrentados em termos puramente individuais” (p. 43).  
O trabalho colaborativo proporciona, portanto, uma aprendizagem directa e faz 
circular muito mais informação no sistema educativo, na escola e na sala de aula. A 
troca e a partilha de experiências fazem aumentar de forma significativa a quantidade de 
soluções e ideias e, eventualmente, a qualidade das opções realizadas. Também, ao 
participar em projectos e em trabalhos no âmbito colaborativo, o professor enriquece as 
suas concepções e desenvolve hábitos de reflexão. 
Na era das tecnologias de informação, onde “todo o mundo vende e difunde 
informação de qualidades díspares e com interesses e propósitos muitos diversos”, os 
professores estão confrontados com exigências que os obrigam, para o êxito da sua 
prática profissional, a “uma relação mais interactiva com e entre os professores e alunos 
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para poder trocar e partilhar de maneira fluida e permanente o acesso, a selecção e a 
crítica do conhecimento” (Sebarroja, 2001, pp. 62-63). 
Guerra (2002), inspirado em Gairín (1999), diz que a “escola deve ser uma 
comunidade de aprendizagem e não apenas de ensino” e “quer se queira quer não, os 
profissionais do ensino que trabalham numa escola formam uma unidade de acção que 
produz efeitos nos respectivos destinatários” (p. 36). 
Como já verificámos o conceito educação para a cidadania democrática, activa e 
global entra no espectro curricular dos sistemas educativos, em que os professores não 
podem ficar alheados. Neste sentido este conceito ganha uma dimensão mais concreta, 
com a definição de orientações e competência nesta área, nas quais o CoE, através do 
projecto Education for Democratic Citizenship and Human Rights Education 
(EDC/HRE), definiu e publicou um núcleo de competências para educar para a 
cidadania, cujo conteúdo é um referencial importante para os professores (Brett, 
Mompoint-Gaillard & Salema, 2009). Foram identificadas 15 competências que estão 
 
grouped into four groups corresponding to progressive questions and issues of teachers 
and teacher educators are bound to meet in their practice of EDC / HRE: Knowledge of 
EDC / HRE and Understanding; Teaching and Learning Activities to develop EDC / 
HRE in the Classroom and School (Planning, Class Management, Teaching and 
Assessment);Teaching and Learning Activities to develop EDC / HRE in society and 
Community Involvement (EDC / HRE in Action); e an implementation and Evaluation 
Participatory EDC / HRE approaches. (Brett, Mompoint-Gaillard & Salema, 2009, 
p. 3). 
 
 Neste trabalho que se insere no contexto das preocupações e trabalhos 
desenvolvidos pelos CoE, desde 1997, é dito que  
it is widely recognized that the role of teachers in promoting learning for active 
democratic, participatory approaches is crucial. The success of EDC and HRE 
significantly depends on the teaching profession … 
There is undoubted gap between ideals of official policy and rhetoric in EDC/HRE in 
many European countries on earth and practical in schools. A Eurydice noted that, 
despite the fact citizenship education has become more widespread within school 
curricula, only a few European countries to include it as an element of initial teacher 
education (idem, p. 4).  
 
Este trabalho constitui um corolário de um processo, abundantemente referido 
nesta introdução teórica, e que serviu de fonte para a preparação dos instrumentos de 
recolha de dados, mais concretamente os questionários destinados aos professores e aos 
alunos. 
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  Este trabalho e outros realizados no âmbito do projecto ECD têm “produzido 
uma extensa bibliografia, a nível de recomendações políticas e a nível da concepção de 
conceitos-chave, de orientações práticas para professores e materiais para professores, 
alunos e jovens” (CoE, 2008, pp. 87-88). A propósito dos professores, verifica-se, nesta 
secção, que a educação para a cidadania deixa margens para uma certa subjectividade na 
acção pedagógica dos docentes que pode constituir uma janela de oportunidade para 
uma acção pedagógica criativa, mas pode também gerar ambiguidades. Também, o 
CRELL tem identificado práticas metodologias orientadas para a educação da 
cidadania, tais como: a “aprendizagem indutiva”, baseada numa estratégia de 
apresentação de “problemas concretos a resolver”; a “aprendizagem activa” que procura 
“incentivar os alunos a aprender fazendo”; a “aprendizagem relevante” que procura 
desenvolver “actividades em torno de situações reais na escola, comunidade e no 
mundo”; a “aprendizagem colaborativa”, cuja estratégia visa fomentar o “trabalho de 
grupo e aprendizagem cooperativa”; a “aprendizagem interactiva”, cuja estratégia é 
ensinar “através de discussões e debates”; a “aprendizagem crítica”, cuja estratégia é 
incentivar os “alunos a pensar por si próprios, pedindo opiniões e pontos de vista e 
ajudar a desenvolver habilidades de raciocínio”; a “aprendizagem reflexiva”, cuja 
estratégia visa “incentivar os alunos a tomar consciência e a reflectir sobre as suas 
experiências de aprendizagem sobre a EC” (Salema, 2006, p. 24). Trata-se de um 
conjunto de sete tipos de aprendizagem que “passa definitivamente pela capacidade do 
professor operacionalizar processos de diferenciação” no seu trabalho educativo para a 
cidadania, “face à diversidade e heterogeneidade dos grupos de alunos” (Morgado, 
2007, p. 193). 
 
 
2.3.4 Ambiente Educativo 
 
Interessa que a escola seja uma instituição que ajude a desenvolver as capacidades de 
todos os indivíduos, mas também que construa uma sociedade mais equitativa e mais 
bela. Para tal, a escola não necessita apenas de ensinar. Necessita de aprender muitas 
coisas (…) (Guerra, 2002, p. 17). 
 
O ambiente da escola é um conceito, cuja fronteira não está e dificilmente se 
conseguirá definir devido às múltiplas variáveis que se lhe relacionam e estão 
Mestrado em Educação - Supervisão e Orientação da Prática Profissional 
 
 
Faculdade de Ciências da Universidade de Lisboa, 2009 - Jacinto Serrão de Freitas              39 
associadas à dicotomia identidade/diferença e às componentes curriculares que, para os 
teóricos do currículo, é uma questão de fundo recorrente e para “responder a esta 
questão, as diferentes teorias podem recorrer a discussões sobre a natureza humana, 
sobre a natureza da aprendizagem ou sobre a natureza do conhecimento, da cultura e da 
sociedade” (Silva, 2000, p. 13). 
  A necessidade de atender ao meio está subjacente ao quadro de princípios 
orientadores do sistema educativo que deve responder “às necessidades resultantes da 
realidade social, contribuindo para o desenvolvimento pleno e harmonioso da 
personalidade dos indivíduos, incentivando a formação de cidadãos livres, responsáveis, 
autónomos e solidários e valorizando a dimensão humana do trabalho” (LBSE, Artigo 
2º). 
A caracterização do clima de escola pode, grosso modo, ser feita através de uma 
abordagem à comunidade escolar e à sua identidade cultural que, naturalmente, difere 
de escola para escola e nas suas práticas curriculares, que dependem, em grande parte, 
do Projecto Educativo de Escola e do Projecto Curricular de Escola, da autonomia 
pedagógica e da organização escolar. Assim, cada escola está inserida num ambiente 
contextualizado e “deverá, no exercício da sua autonomia, ajustar os seus modelos de 
organização e funcionamento para que, com base nos princípios de política educativa 
estabelecidos para todo o sistema, responda diferenciadamente aos diferentes contextos” 
(Morgado, 2007, p. 190). 
A identificação do ambiente escola passa pela valoração das identidades e das 
diferenças e, segundo Moreira e Macedo (2002), é justificável 
 
na medida em que é apenas por meio da relação com o outro que a nossa identidade se 
produz. Ao compartilhá-la com, estabelecemos também o que nos é próprio, o que nos 
distingue dos demais. A marca da diferença (…) está presente no processo de 
construção identitária: a identidade elabora-se sempre em oposição ao que não se é, 
constrói-se sempre por meio da diferença, não fora dela (p. 19).  
 
A identidade de uma escola emerge da sociedade e das suas exigências, “de uma 
cultura que constitui uma rede de crenças, expectativas, normas e comportamentos” de 
toda a comunidade educativa (Guerra, 2002, p. 18). 
Ora, a escola não é estanque, é um processo dinâmico e evolutivo que deve 
procurar dar uma resposta integradora e positiva ao meio onde está inserida. Na esteira 
da universalização dos direitos humanos, “um projecto inovador para a escola pública 
tem de ser inclusivo e integrador de todo o tipo de alunos, seja qual for a sua 
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procedência social, étnica, cultural, o seu „nível‟, as suas necessidades e expectativas 
educativas” (Sebarroja, 2001, p. 91). 
O fenómeno das migrações e da fácil mobilidade de pessoas confronta as escolas 
com uma diversidade cultural que torna mais complexa a sua função, por isso, é 
necessária a “revalorização da escola pública – plural, democrática, promotora da 
igualdade de oportunidades, comprometida com o desenvolvimento de competências de 
cidadania e a formação ética de todos os alunos com o respeito pelos Direitos 
Humanos” (Azevedo et al., 2007, p. 100).  
Este fenómeno suscita uma reflexão sobre as novas  problemáticas da escola, do 
insucesso, da integração, da diferença, da multiculturalidade e da interdisciplinaridade e, 
na linha desta reflexão, mais concretamente, sobre as diferenças dos alunos e dos 
contextos, Morgado (2004), diz que a escola “(…) deverá organizar-se a partir dessas 
diferenças, considerando tanto as variáveis de natureza individual como as de natureza 
contextual (…) a escola deverá valorizar e integrar a cultura do aluno”(p. 14). 
Apesar das divergências entre identidade e diferença nas práticas curriculares, 
nas investigações de natureza pedagógica, Moreira e Macedo (2002) defendem que a 
identidade cultural é  
 
o conjunto das características pelas quais os grupos se definem como grupos. 
Compreende, assim, aquilo que eles são. Demarcando, ao mesmo tempo, aquilo que eles 
não são, aquilo que os torna distintos de outros grupos (…) Identidade e diferença são, 
em síntese, processos inseparáveis (pp. 7-8). 
 
A dinâmica do meio, a partir da última década do século XX, com a forte 
mobilidade das pessoas e do conhecimento, tem sido um desafio às escolas e aos seus 
profissionais e um factor de mudança que implica a adaptação da escola ao mundo 
aberto e globalizado e multicultural. A dinâmica da vida social, da escola e do binómio 
identidade/diferença tem ocupado um lugar de destaque nas investigações sobre o 
currículo que, para Moreira e Macedo (2002), configura o “território em que ocorrem 
disputas culturais, em que se travam lutas entre diferentes significados do indivíduo, do 
mundo e da sociedade” (p. 12). Para estes autores as mudanças económicas, políticas, 
sociais e culturais que têm ocorrido recentemente devem ser encaradas como 
oportunidades para as novas teorias e decisões no campo do currículo. Propõem que o 
currículo se oriente no “sentido da construção de uma identidade nacional que combine 
uma visão ampla de pertença nacional com uma noção de cidadania transnacional” (p. 
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29). Foi, também, na base destas preocupações que surgiu o projecto M-igual?, cuja 
assinatura é “igualdade não é indiferença, é oportunidade!” e que pretende contribuir 
para uma identidade nacional “inclusiva e informada por uma pluralização democrática 
de identidades culturais” (Moreira, 2006, p. 16). E, tal como exorta o projecto M-igual?, 
Moreira (2006) refere que identidade nacional “corresponde a uma perspectiva de 
inclusão, sensível aos direitos humanos, à tolerância e à democracia” (p. 16).  
A escola confrontada com as necessidades de abertura à nova realidade deve 
procurar, através dos projectos educativos e curriculares de escola, encetar dinâmicas de 
modo a desenvolver nos alunos e nos professores novas atitudes, melhorando o clima 
relacional na escola. Neste sentido, e no âmbito da educação para a cidadania, Menezes 
(2005) diz que 
 
restringir o papel da escola à transmissão de informação (política ou não) corresponde a 
uma simplificação, na medida em que a escola é um contexto de interacção (…), com 
uma estrutura de poder e de participação particular, que providencia oportunidades de 
desempenho de papeis e de construção de relações, tanto formais como informais (p. 
18). 
 
A autora defende ainda que, neste domínio, as responsabilidades não são um 
exclusivo da escola, mas “são responsabilidades partilhadas com uma multiplicidade de 
contextos” (idem, p. 19).  
Os encarregados de educação, no domínio da educação para a cidadania, em 
particular, têm potencialidades que a escola deve saber aproveitar para gerar um 
ambiente educativo eficaz. A cooperação com os pais é essencial “se considerarmos que 
os pais detêm sobre as crianças e os jovens um conhecimento que, naturalmente, 
interessa à escola, assim como a escola possui um conhecimento sobre os alunos que 
interessa aos pais para a sua actividade de educadores” (Morgado, 2005, p. 96). 
 Segundo Pedrosa (2008b), a “escola hoje, e no futuro, não pode prescindir de 
compreender quem está dentro e ao seu redor. Assim se compreenderá bem que as 
escolas são todas diferentes e que há, dentro de cada uma, muitas escolas” (p. 17).  
Ora, é nesta diversidade identitária que se confrontam os sistemas educativos e 
os currículos, num mundo globalizado, e, como diz o ex-presidente do CNE, é 
“necessário que do mesmo modo que se procura atender a cada aluno, cada escola seja 
capaz de encontrar o seu próprio caminho” (Pedrosa, 2008a, p. 25). 
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CAPÍTULO III 
METODOLOGIA 
 
 
3.1 Introdução 
 
Neste capítulo, apresenta-se o plano metodológico. Descrevem-se e justificam-se 
os procedimentos metodológicos adoptados, tendo em conta a delimitação do problema 
e objectivos da investigação, apresentados no Capítulo I.  
Indica-se, assim, os pressupostos metodológicos, as etapas da investigação, a 
descrição do projecto M-igual?, os instrumentos de recolha de dados, os procedimentos 
de recolha de dados e a amostra. 
Nos pressupostos metodológicos, faz-se uma introdução aos métodos utilizados 
nesta investigação de forma a justificar os procedimentos adoptados consoante os 
grupos – alunos e professores – e os dados recolhidos. Embora em ambos os casos se 
tenha adoptado uma técnica de inquérito por questionário os procedimentos seguem 
caminhos metodológicos diferentes, quer na “teoria da amostragem” que se baseia na 
“recolha de dados no contexto apropriado aos objectivos”, quer na “estatística 
descritiva”, que se baseia na caracterização dos dados, quer na “inferência estatística” 
que se baseia nas conclusões inferenciais no contexto onde os dados foram obtidos 
(Maroco & Bispo, 2005). E, neste estudo, os dados do grupo-alunos são abordados na 
lógica da “teoria amostragem e inferência estatística” e os dados do grupo-professores 
são abordados na lógica da “estatística descritiva”, em que a informação é resumida 
para uma melhor e atractiva “apreensão e visualização” da informação (idem). Assim, a 
abordagem metodológica mista afigura-se a mais adequada à realização do trabalho e 
para uma melhor cobertura de todas as suas fases da investigação. 
Na contextualização do projecto M-igual? faz-se a descrição da natureza e 
fundamentos deste projecto de forma a permitir uma compreensão do próprio objecto  
de estudo desta dissertação nomeadamente na recolha de dados, da sua pertinência e da 
interpretação dos resultados. 
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Nos instrumentos de recolha de dados faz-se uma justificação sobre a pertinência 
e natureza dos instrumentos, com destaque para os questionários dos alunos e dos 
professores. 
Por fim, na amostra, explicam-se os procedimentos adoptados para a selecção da 
amostra dos alunos e dos professores participantes na investigação, com base nos 
objectivos pretendidos e nas respectivas abordagens metodológicas. 
 
 
 
3.2 Metodologia e Métodos de Investigação 
 
Currently, researchers in the social and behavioral sciences can be roughly categorized 
into three groups: a) qualitatively oriented researchers working within the post-
positivist tradition and primarily interested in numerical analyses; b) qualitatively 
oriented researchers working within the constructivist tradition and primarily 
interested in analysis of narrative data; and c) mixed methodologists working other 
paradigms (e.g., pragmatism, transformative-emancipatory) and interested in both 
types of data. (Tashakkori & Teddlie, 2003, p. 4). 
 
Existe, ainda, muito confronto entre “quantitativos” e “qualitativos” que “tem 
eivado de preconceitos de parte a parte e mais prejudicial do que benefício para o 
desenvolvimento científico da educação”, conflito que radica nos dois paradigmas 
positivistas e interpretativos, na lógica de que ao primeiro pertence a investigação 
quantitativa e ao segundo a investigação qualitativa (Esteves, 2006, p. 105). Ideia que se 
encontra fundamentada, há muito, por diversas teorias, como por exemplo, as de 
(Creswell, 2003; Tashakkori & Teddlie, 1998; 2003; Pacheco, 2006) que vêm 
defendendo a eliminação das fronteiras rígidas entre os dois paradigmas tradicionais.  
  Tashakkori e Teddlie (1998) defendem que o termo "mixed model" é mais 
adequada do que o "mixed methods" para a investigação, em que as diferentes 
abordagens são aplicadas em qualquer fase da investigação, sendo que seu ponto de 
mistura, muitas vezes, só se estende para além dos métodos utilizados na investigação. 
Sem querer entrar neste conflito paradigmático, a opção por uma abordagem 
metodológica mista afigura-se a mais adequada à realização deste trabalho e para uma 
melhor cobertura de todas as fases da investigação. 
A abordagem aos dados do grupo alunos, como já referido na introdução, 
configura uma de pesquisa de natureza quantitativa, tanto na amostragem, como nas 
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modalidades de recolha de dados, como no seu tratamento e análise estatística 
“confirmatória ou inferencial” (Moreira, 2006, p. 53).  
A abordagem aos professores enquadra-se no âmbito da pesquisa de natureza 
qualitativa e exploratória que, segundo Tuckman (2005), numa investigação qualitativa, 
os dados são analisados “como se resumissem, em conjunto todas as partes de um 
puzzle” (508). Nesta abordagem é dada menor importância à quantificação dos dados e 
no seu tratamento, os dados quantitativos são transformados em informação qualitativa 
para a análise de conteúdo. A estatística descritiva serve para, como já foi referido na 
introdução, resumir a informação, para sua melhor apreensão e compreensão. 
Uma metodologia mista é utilizada quando se pretende, num projecto de 
investigação, envolver tanto técnicas quantitativas como qualitativas. Tashakkori e 
Teddlie (1998, citados em Morais & Neves, 2007) “fazem referência a estudos em que 
as técnicas quantitativas e qualitativas são usadas sequencialmente ou paralelamente e 
assumem um estatuto igual ou diferencial quando se definem as questões de 
investigação e são usadas na mesma fase ou em fases distintas de um único estudo”, ou 
seja, o peso relativo de cada uma das técnicas e a prioridade das suas fases são definidas 
em função do plano metodológico, subjacente às questões de investigação (p. 2). 
Ao seleccionar a metodologia de investigação deve-se ter presente a importância 
da revisão de literatura sobre o tema a abordar. E, a revisão de literatura, em 
metodologias mistas, obedece a critérios subjacentes ao tipo estratégia adoptada e ao 
peso relativo que o investigador atribui ao método quantitativo e ao qualitativo no 
estudo. Na abordagem qualitativa de natureza exploratória, em que, ainda, não foi 
escrito muita coisa sobre o tema ou sobre a população em estudo, o investigador 
constrói um entendimento baseado nas ideias dos participantes a ser confrontado com a 
literatura. Na abordagem quantitativa faz-se uma revisão da literatura no começo do 
estudo para dar uma orientação às questões de investigação (Creswell, 2003). 
Segundo o autor, os métodos mistos correspondem a uma técnica de 
investigação que envolve uma recolha de dados, simultânea ou sequencialmente, para 
melhor entender os problemas da investigação e a escolha da estratégia deve obedecer a 
quatro critérios: “implementação, prioridade, integração e perspectiva teórica”. Mais 
concretamente, o critério da “implementação” prende-se com a opção do investigador 
na recolha dos dados: em fases distintas (sequencialmente) ou ao mesmo tempo 
(simultaneamente). O critério da “prioridade” está relacionado com o peso relativo que 
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o investigador pretende dar ao método qualitativo e ao quantitativo. O critério da 
“integração” prende-se com a junção ou a análise dos dois tipos de dados que podem 
acorrer em diversos estágios do processo de investigação. E, o critério da “perspectiva 
teórica” que se prende com a orientação que guia o projecto de investigação, com a 
ênfase que o investigador atribui ao método quantitativo e ao método qualitativo 
(Creswell, 2003). 
Assim, inspirado na tipologia de métodos mistos de Creswell (2003) e 
Tashakkori e Teddlie (1998; 2003), a estratégia mais adequada à presente investigação 
enquadra-se na lógica da “estratégia simultânea” (concurrent strategy), ou seja, nesta 
estratégia, a recolha dos dados, junto dos professores e dos alunos, faz-se numa só fase, 
ou seja, faz-se simultaneamente.  
Na defesa deste tipo estratégias está, também, Morse (citado em Creswell, 
2003): diz que esta estratégia pode “ser usada quando o investigador decide utilizar 
métodos diferentes para estudar diferentes grupos ou níveis” (p. 218). E, Tashakkori e 
Teddlie (1998) referem que esta técnica pode ser aplicada a um projecto de “níveis 
múltiplos”, como sendo “estudos nos quais os dados de mais do que um nível de 
organização ou grupo são utilizados para chegar a uma abrangente compreensão quanto 
a inferências em relação a comportamentos e/ou eventos” (pp. 48-49). 
A presente investigação tem dois grupos diferentes, o grupo dos alunos e o 
grupo dos professores, cujos métodos utilizados são, respectivamente, de natureza 
quantitativa e de natureza qualitativa e que, segundo Morais e Neves (2007), no 
tratamento de dados pode-se recorrer a tratamentos estatísticos (abordagens 
quantitativas) ou a análises interpretativas (abordagens qualitativas). 
Assim, com esta estratégia de trabalho, pretende-se uma abordagem que 
privilegie os resultados finais e que permita uma interpretação e compreensão do 
desenvolvimento de sinais nos alunos nos domínios da cidadania activa, mais 
concretamente nos conhecimentos, nas competências, nas atitudes e nos valores 
relacionados com a acção do projecto M-igual?. Nesta parte da investigação o método 
de investigação enquadra-se na “investigação correlacional”, uma vez que “o propósito 
de um estudo correlacional consiste em averiguar se existe ou não uma relação entre 
duas ou mais variáveis quantificáveis” (Carmo & Ferreira, 2008, p. 238).  
Na outra parte da investigação, pretende-se conhecer quais as opiniões dos 
professores sobre as práticas pedagógicas e sobre o impacto do projecto M-igual? nos 
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alunos, nos professores, na escola e na comunidade em geral, tendo como a assunção de 
que estas práticas poderão eventualmente estar associadas parcialmente aos resultados 
nos alunos. Embora a relação não possa ser estabelecida a partir dos instrumentos, dos 
dados recolhidos e da respectiva análise, mas, no âmbito deste estudo exploratórios, é 
possível “fazer um levantamento de dada situação num campo ainda pouco estudado a 
fim de vir a levantar hipóteses de investigação futura” (Carmo & Ferreira, 2008, p. 49). 
Ainda, segundo estes autores, esta parte da investigação enquadra-se no método da 
“investigação descritiva” que é uma área de investigação que “implica estudar, 
compreender e explicar a situação actual do objecto de investigação. Inclui a recolha de 
dados para (…) responder a questões de investigação que lhe digam respeito” (idem, p. 
231). 
 
 
3.3 Etapas da Investigação 
 
Para evitar perdas de tempo e desordem procurou-se implementar um método de 
trabalho de modo optimizar todas as fases da investigação e a cumprir os objectivos 
traçados em cada fase da investigação. Neste sentido, Carmo e Ferreira (2008) 
defendem a necessidade de “programar a pesquisa” e afirmam que “uma vez definido o 
objectivo ou objectivos da investigação há que desmultiplicá-lo(s) até à sua 
concretização em tarefas precisas, bem definidas, objectivas e calendarizadas” (p. 50). 
Assim, todas as etapas da investigação foram planeadas, consoante as exigências 
da orientação metodologia e calendarizadas por períodos mensais, nos anos 2008/2009, 
como se pode verificar no cronograma (ver Apêndice A). Trata-se de um instrumento de 
planeamento, em que são definidas as actividades a serem executadas durante o período 
estimado para a concretização de cada etapa da investigação. 
Em abono da verdade, o processo de investigação começou no 1º ano do 
Mestrado, na parte curricular, onde surgiram os conhecimentos mais sólidos e novas 
ideias para assumir a responsabilidade de desencadear uma investigação na área das 
ciências da educação. Assim, as etapas acima referidas são apenas o corolário de um 
processo longo de aprendizagem que, aos anteriores, se acrescentaram os novos 
conhecimentos e competências. 
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3.4 Contextualização do Projecto M-igual? 
 
 O projecto M-igual?, como já é sabido, é o objecto deste estudo e, por 
conseguinte, importa identificá-lo mais detalhadamente do que foi feito na parte 
introdutória
2
. 
A Fundação Gonçalo da Silveira iniciou em 2006 o projecto de Educação para o 
Desenvolvimento “M-igual? Igualdade não é indiferença, é oportunidade!”, é uma 
campanha educativa pela inclusão e equidade e está a ser desenvolvida em parceria com 
a Fundação Champagnat (Congregação Marista). Esta campanha tem como principais 
objectivos: sensibilizar as escolas para os fenómenos da exclusão associados à 
desigualdade de oportunidades; favorecer a reflexão e a compreensão da equidade e da 
inclusão; criar espaços de partilha e debate dentro e fora da escola; mobilizar o público-
alvo para uma participação activa a nível local e global na transformação de processos 
de exclusão.  
O projecto é apoiado e financiado pelo IPAD (Instituto Português de Apoio ao 
Desenvolvimento), pelo ACIDI (Alto Comissariado para a Imigração e Diálogo 
Intercultural), um anónimo e pelas próprias organizações promotoras e parceiras. 
No que se refere à sustentabilidade do projecto e aos objectivos de médio e 
longo prazo existe a perspectiva de alargar a experiência adquirida aos outros níveis de 
ensino (do pré-escolar ao secundário) - como já acontece em Espanha, fomentar o 
trabalho em rede, alimentando o sentido de um trabalho conjunto por causas globais 
comuns e estender a campanha às famílias. 
Importa, ainda, referir de forma breve as acções de formação para os professores 
e para os alunos, dinamizadas no âmbito do projecto, um 1º Workshop para Professores, 
com o objectivo de informar e capacitar os professores para a educação e sensibilização 
dos ODM, fornecer pistas e instrumentos pedagógicos a utilizar em sala de aula. O 2º 
Workshop para professores e alunos, com o objectivo aproximar o educador do 
educando, estabelecendo uma relação de co-responsabilização, capacitar a escola para o 
desenvolvimento de futuras acções a desenvolver ao longo do ano lectivo. 
No âmbito da acção didáctica/pedagógica, a “Inducar”3 concebeu um exercício 
pedagógico para cada um dos 8 ODM, para as escolas e os professores desenvolverem 
                                                 
2
 Informação recolhida na documentação fornecida pela FSG 
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de acordo com as especificidades dos seus alunos, das turmas e da área curricular. A 
“Inducar” acompanhou, também, na modalidade de tutoria os professores e as escolas 
no desenvolvimento do projecto.  
Neste contexto, o campo de trabalho incide numa diversidade de escolas e muito 
dispersas geograficamente e, tendo em atenção a metodologia adoptada, os objectivos e 
a dimensão do trabalho de investigação, os procedimentos de recolha de dados por 
questionários revelam-se adequados e apresentam vantagens, pois, facilitam a recolha 
de informação, junto dos sujeitos representativos da população, num espaço de tempo 
relativamente curto.  
 
 
 
3.5 Instrumentos de Recolha de Dados 
 
3.5.1 Justificação e Natureza dos Questionários 
 
Nesta investigação, os questionários são os instrumentos de recolha dados 
privilegiados e foram elaborados com o objectivo de encontrar uma resposta às questões 
de investigação e, de forma geral, uma resposta ao problema de investigação.  
A importância dos questionários passa pela facilidade com que se interroga um 
elevado número de pessoas, num prazo definido e em locais distintos. 
 
Inquérito por questionário consiste em colocar a um conjunto de inquiridos, geralmente 
representativo de uma população, uma série de perguntas relativas à sua situação social, 
profissional ou familiar, às suas opiniões, à sua atitude em relação a opções ou a 
questões humanas e sociais, às suas expectativas, ao seu nível de conhecimentos ou de 
consciência de um acontecimento ou de um problema, ou ainda sobre qualquer outro 
ponto que interesse os investigadores (Quivy & Campenhoudt, 2005, p. 188). 
 
                                                                                                                                               
3
 A Inducar é uma organização de direito privado, que tem como objectivo central a promoção da 
educação não-formal e, através desta, da integração social. A Inducar define-se, fundamentalmente, 
como uma organização profissional de prestação de serviços a todas as organizações e instituições que 
reconheçam na educação não-formal um contexto pedagógico alternativo e eficaz (Inducar, 2009). 
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Os inquéritos são instrumentos de recolha de dados que conciliam a 
racionalidade instrumental e a técnica que tem prevalecido nas ciências e na sociedade 
em geral. E, tendo em consideração a “sua capacidade de „objectivar‟ informação 
conferem-lhe o estatuto máximo de excelência e autoridade científica no quadro de uma 
sociedade e de uma ciência dominadas pela lógica formal e (…) racional, mais 
apropriada à captação dos aspectos contabilizáveis dos fenómenos” (Ferreira, 2005, pp. 
167-168). Também, Carmo e Ferreira (2008) defendem que, de um modo geral, o 
“inquérito por questionário é bastante fiável desde que se respeite escrupulosamente os 
procedimentos metodológicos quanto à sua concepção, selecção dos inquiridos e 
administração no terreno” (p. 156). 
Neste contexto a opção por estes instrumentos e por este método de recolha de 
dados prende-se com o plano metodológico, com a dimensão da amostra e a dispersão 
do campo de investigação e para impedir que “respostas individuais possam ser 
interpretadas isoladamente, fora do contexto previsto” pelo investigador (Quivy & 
Campenhoudt, 2005, pp. 184-185). 
 Os questionários foram elaborados tendo presente, também, a natureza das 
questões e dos dados a obter em ambos os questionários e não perdendo de vista os 
métodos de análise dos dados que, segundo Quivy e Campenhoudt (2005), a  
 
escolha dos métodos de recolha dos dados influencia, portanto, os resultados do trabalho 
de modo ainda mais directo: os métodos de análise dos dados são normalmente 
complementares e devem, portanto, ser escolhidos em conjunto, em função dos 
objectivos e das hipóteses de trabalho (p. 185). 
 
 
3.5.2 Construção e Pilotagem dos Questionários 
 
A complexidade das questões, a diversidade dos temas e a sua natureza obrigou 
a uma consulta de trabalhos realizados, no âmbito da temática deste estudo, para 
elaboração e selecção dos itens dos questionários.  
A revisão de literatura sobre os estudos internacionais da autoria de Menezes 
(2006), Azevedo, J., Ramalho, G., Ferrer, A., T., & Perrenoud, P. (2003), Pinto-
Ferreira, C., Serrão, A., & Padinha, L. (2007), estudos desenvolvidos pelo Conselho da 
Europa (CoE), o Center for Research on Lifelong Learning (CRELL), a Direcção Geral 
de Inovação e de Desenvolvimento Curricular (DGIDC), o Gabinete de Avaliação 
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Educacional (GAVE), a International Association for the Evaluation of Achieverment 
(IEA), a recolha documental sobre o projecto M-igual? e as conversas informais com os 
responsáveis e os professores envolvidos no projecto M-igual? constituíram fontes de 
informação muito úteis na fase de preparação dos questionários.  
Neste contexto, os itens dos questionários resultam da conjugação e adaptação 
da informação contida nos trabalhos e documentos supra citados e no documento de 
trabalho, apresentado por Salema (2006), “Overview of International Surveys and 
Question Indicators on Active Citizenship and Education and Training for Active 
Citizenship, CRELL, Ispra, Abril 25, 2006” onde se apresentam parcialmente os 
questionários para professores e alunos na avaliação de competências cívicas 
implementados pelo “Civic Education Study (CivEd, 1999)” e os resultados da 
avaliação da Eurydice. Esta informação serviu de trabalho de base para a preparação, 
em curso, de indicadores sobre a educação para a cidadania. Além, destas referências o 
relatório sobre “os dados portugueses do Estudo Internacional da Educação Cívica 
(1994-2001) realizado no âmbito da International Association for the Evaluation of 
Achieverment (IEA)” constitui um referencial importante na concepção dos 
instrumentos de recolha de dados (Menezes et al., 2005, p. 21). 
Nesta fase de elaboração dos inquéritos promoveram-se reuniões com os 
responsáveis pela implementação do projecto M-igual? para verificar a adequação das 
questões e da sua execução prática, neste sentido Carmo e Ferreira (2008), defendem ser 
esta uma fase de “pré-teste” aos questionários de modo a “garantir a sua aplicabilidade 
no terreno e avaliar se está de acordo com os objectivos inicialmente formulados pelo 
investigador”, nesta fase é também importante atender à “qualidade gráfica” dos 
questionários (p. 162).  
Ainda, nesta fase de construção da primeira versão dos dois questionários, as 
versões preliminares dos referidos questionários foram preenchidas por duas 
responsáveis pela execução da campanha pela igualdade, uma da Fundação Gonçalo da 
Silveira outra da Fundação Champagnat, muito conhecedoras do tema e responsáveis 
pela implementação da campanha nas escolas, aliás, como sugerem Carmo e Ferreira 
(2008) que a primeira versão do questionário “poderá ser administrada primeiramente a 
uma pequeno número de pessoas que conheçam o tema do questionário, em condições 
de identificar os seus maiores problemas e dar sugestões para melhorar” (p. 163). 
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 Os inquéritos foram preparados com carácter anónimo de modo a permitir uma 
maior liberdade de expressão e veracidade, por parte dos inquiridos, segundo Hill e Hill 
(2005) “quando o questionário é anónimo, os respondentes têm um maior sentido de 
„segurança‟ e têm mais vontade de dar respostas verdadeiras” (p. 127). 
Devido ao grande número de questões, ao público-alvo e ao tratamento dos 
dados optou-se maioritariamente por questões de resposta fechada, nas quais os 
inquiridos apenas seleccionam a opção mais adequada à sua opinião, como é o caso das 
questões tipo Likert. 
A escala de Likert adoptada tem 5 níveis, “em que cada um desses níveis é 
considerado de igual amplitude” (Tuckman, 2005, p. 279). Tal consideração revela-se 
útil tendo em conta a análise de dados dos diversos itens dos questionários. Importa, 
ainda referir que para uma maior fiabilidade dos dados recolhidos os itens foram 
propositadamente elaborados e intervalados nos dois sentidos, ou seja, no sentido 
positivo (menor valor para o grau de discordância e maior valor para o grau de 
concordância) e vice-versa. “A razão para escrever os itens nos dois sentidos refere-se à 
necessidade de neutralizar a tendência dos sujeitos para dar, automaticamente e 
irreflectidamente, a mesma resposta a todas as questões (idem, p. 282).  
Numa segunda fase, após a elaboração dos questionários, estes foram ainda alvo 
de mais uma “filtragem”. Foram seleccionados 2 professores e 6 alunos, envolvidos no 
projecto M-igual?, que preencheram os respectivos inquéritos e, em conversa informal, 
foi solicitado que apresentassem, sem reservas, observações e críticas aos instrumentos 
de recolha de dados. Trata-se de um estudo preliminar, cujo objectivo é “verificar a 
adequação das perguntas, e das escalas de resposta, do questionário” de modo a 
aumentar a validade interna (Hill & Hill, 2005, p. 76). Também, Carmo e Ferreira 
(2008) dizem que, antes de proceder à redacção da versão definitiva, o questionário 
 
deverá ser aplicado a uma pequena amostra de indivíduos pertencentes à 
população do inquérito (mas que não façam parte da amostra seleccionada) (…). 
Esta amostra deverá ser encorajada a fazer observações e sugestões que digam 
respeito ao questionário no seu todo e a cada uma das suas perguntas. Após uma 
análise cuidadosa das respostas dadas dever-se-á proceder à redacção definitiva 
do questionário (p. 163). 
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3.6 Questionário dos Alunos 
 
Com o questionário destinado aos alunos (ver apêndice B) pretende-se avaliar o 
impacto do projecto M-igual?, no âmbito da educação para a cidadania, tendo por base 
os 8 Objectivos do Milénio e o grau de envolvência nas actividades, dinamizadas no 
contexto do referido projecto, e o nível de conhecimentos, competências, atitudes e 
valores dos alunos.  
Na construção dos itens teve-se presente a relação entre as variáveis em jogo e 
as hipóteses subjacentes às questões de investigação que segundo Tuckman (2005), 
nesta fase de preparação dos itens, “devemos interrogar-nos constantemente sobre os 
itens, no sentido de se saber se o que se está a tratar” corresponde aos elementos 
pretendidos (p. 328). 
Assim, este questionário visa obter dados para dar uma resposta às questões da 
investigação:  
 
1. Existe associação entre o projecto M-igual? e o nível de conhecimentos e 
competências dos alunos, no âmbito da educação para a cidadania?  
2. Existe associação entre o projecto M-igual? e o nível de atitudes e de valores 
dos alunos? 
3. Existem diferenças nos níveis de envolvência no projecto M-igual?, 
conhecimentos/competências e atitudes/valores entre géneros, idades e escolas? 
 
Mais detalhadamente, este questionário foi concebido para extrair dados das 
escolas e dos alunos para efeitos de contextualização e estatísticos, para recolher 
informação sobre a participação no projecto M-igual? e, também, dados sobre os 
conhecimentos, as competências, as atitudes e os valores transversais à cidadania, como 
se pode verificar no quadro conceptual (ver Quadro 1). 
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Quadro 1: Quadro conceptual sobre o questionário – alunos. 
Questionário – alunos 
 
Dados Escola/Alunos 
Campo Questões Objectivo 
Escola, turma, ano 1 
Contextualização Idade 2 
Género 3 
 
O projecto M-igual? 
Campo Questões Objectivo 
Participação/envolvência 
4.(1-4), 5, 6, 7, 
8.(1-13) 
Grau de envolvência dos alunos 
   
Cidadania 
Campos Questões Objectivo 
Conhecimentos/Competências 10. (1-13) 
Verificar a associação entre a 
envolvência o projecto M-igual? e 
os níveis de conhecimentos/ 
competências e de atitudes/valores 
dos alunos, no âmbito da EC Atitudes/ Valores 
9.(1-16), 10.(14-
20) 
 
Os conhecimentos, as competências, as atitudes e os valores são dados através 
das respostas a uma bateria de itens, de tipo Likert
4
, a serem agrupados, no tratamento 
de dados, em duas variáveis, o nível de conhecimento/competências, adiante designada 
por variável “conhecimento/competências” e o nível de atitudes/valores, adiante 
designada por variável “atitudes/valores”. Estas variáveis são concebidas para confirmar 
ou infirmar as hipóteses subjacentes às questões de investigação, ou seja, verificar se 
existe ou não uma associação entres as variáveis “envolvência” e 
“conhecimento/competências” e as variáveis “envolvência” e “atitudes/valores”.  
Importa, ainda, precisar que os itens relativos a estas variáveis gravitam em 
torno de um conjunto de temas - diversificados por natureza - que se prendem com a 
cidadania activa e com a prática quotidiana de um bom cidadão, temas que são 
abordados no âmbito da educação para a cidadania, no ensino formal e não-formal. 
 
 
                                                 
4
 Segundo Tuckman (2005), “uma escala de Likert é uma escala de cinco níveis, em que cada um desses 
níveis é considerado de igual amplitude. É, na realidade, designada como sendo „semelhante a uma escala 
de intervalos‟. Esta escala usa-se para registar o grau de concordância ou de discordância com 
determinada afirmação sobre uma atitude, uma crença, ou juízo de valor ” (pp. 279-280). 
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3.7 Questionário dos Professores 
 
O questionário destinado aos professores (ver Apêndice C) destina-se a recolher 
informação sobre a opinião dos professores sobre o impacto do projecto M-igual?, no 
âmbito da educação para a cidadania, na escola, nos professores e nos alunos. Como 
também recolher informação sobre a opinião do ambiente educativo da escola na área 
da educação para a cidadania. E, sobre o tipo de estratégias/actividades que os 
professores utilizam nas suas aulas, na escola e comunidade.  
As questões foram elaboradas para recolher informação, a ser analisada no 
âmbito das técnicas qualitativas, que segundo, Bogdan e Biklen (1994), numa 
abordagem à investigação interpretativa, dizem que esta “exige que o mundo seja 
examinado com a ideia de que nada é trivial, que tudo tem potencial para construir uma 
pista que nos permita estabelecer uma compreensão mais esclarecedora do nosso 
objecto de estudo” (p. 49).  
Assim, este questionário visa obter uma resposta às questões da investigação: 
 
1. Qual a opinião dos professores acerca do impacto do projecto M-igual? na 
comunidade escolar? 
2. Qual a opinião dos professores sobre a acção pedagógica e o ambiente educativo 
da escola, no âmbito da educação para a cidadania? 
 
Mais detalhadamente, este questionário foi preparado para extrair informação 
sobre os dados socioprofissionais dos professores, para efeitos de contextualização. 
Também, para recolher informação sobre o ambiente da escola para a EC, sobre o 
projecto M-igual? e sobre a acção pedagógica dos professores, como se pode verificar 
no quadro conceptual (ver Quadro 2). 
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Quadro 2: Quadro conceptual sobre o questionário – professores. 
 
A opinião sobre a relevância do projecto M-Igual?, nos alunos, na acção dos 
professores, na escola, na comunidade, nas áreas curriculares disciplinares e não 
disciplinares é dada através de respostas a itens tipo Likert.  
A opinião dos professores sobre a sua própria participação projecto M-igual? e a 
importância que teve na prática pedagógica é dada através de 2 questões e a motivação 
que os leva a participar no projecto é dada por 2 questões, entre as quais está 1 questão 
aberta. 
Questionário – professor 
 
Dados socioprofissionais  
Campo Questões Objectivo 
Escola, Turma/ano 1, 2 
Contextualização 
Idade, Género 3, 4 
Tempo serviço, Departamento, Disciplina, 
Cargo 
5, 6, 7, 8 
Situação profissional, Habilitações 
académicas 
9, 10 
 
Escola 
Interacção com na comunidade escolar 16.1  
Ambiente 
educativo da 
Escola para a EC 
Interacção com encarregados de Ed. 16.2 
Interacção entre escolas 16.3 
Interacção entre turmas da Escola 16.4 
Abertura à participação de ONG  16.5 
Autonomia dos professores 16.6 
Incentivo e apoio aos professores 16.7 
   
O projecto M-igual? 
Opinião dos professores 12.(1-10), 13, 14 
Relevância das 
acções do M=?  
…alunos 11.1 
Opinião do 
impacto do M=? 
na comunidade 
escolar 
…acção dos professores 11.2 
…escola 11.3 
…comunidade 11.4 
…áreas curriculares não disciplinares 11.5 
…áreas curriculares disciplinares 11.6 
Opinião do 
impacto  
Conhecimentos/ Competências 15.(1-7) Impacto do M=? 
nos alunos Atitudes/ Valores 15.(8 – 15) 
   
Acção Pedagógica do Professor 
Tipos de aprendizagem Questões Objectivo 
Aprendizagem Indutiva 17.1
-
, 17.2
-
, 17.3
-
 , 17.6 Metodologias dos 
professores, no 
âmbito da 
educação para a 
cidadania 
Aprendizagem Relevante  
17.8, 17.9, 17.11, 17.13 17.14, 
17.15 17.16, 17.17, 17.18 
Aprendizagem Colaborativa 17.10, 17.12 
Aprendizagem Crítica/Reflexiva 17.4, 17.5, 17.7 
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A opinião dos professores sobre a influência no projecto M-igual? nos 
conhecimentos/competências e atitudes/valores nos alunos é dada através das respostas 
a uma bateria de itens, tipo Likert, a serem agrupados.  
A opinião dos professores sobre o ambiente educativo da escola na área da 
educação para a cidadania (EC) é dada através das questões sobre a interacção entre a 
escola e a comunidade local, a envolvência dos encarregados de educação nas 
actividades, a participação em projectos comuns a outras escolas, a participação em 
projectos comuns entre turmas da Escola, a abertura da Escola à participação activa das 
ONGs, a autonomia da acção dos professores no âmbito da EC e o incentivo e apoio aos 
professores na área da EC.  
Em relação às estratégias/actividades que o professor desenvolve, no âmbito da 
EC, a informação é recolhida através das respostas a uma bateria de itens, tipo Likert, 
elaborados com base em sete propostas de indicadores sobre tipos de aprendizagem e 
estratégias/actividades correspondentes às orientações que consideram como adequadas 
à aprendizagem da competência de cidadania e que poderão ser desenvolvidas pelos 
professores, tal como se explicita no Quadro 3. 
 
Quadro 3: Tipos de aprendizagem. 
Tipos de aprendizagem Estratégias/Actividades 
Aprendizagem Indutiva Apresenta problemas concretos a resolver. 
Aprendizagem Relevante 
Incentiva alunos a aprender fazendo; 
Desenvolve actividades em torno de situações reais na escola, 
comunidade e no mundo. 
Aprendizagem 
Colaborativa 
Fomenta trabalho de grupo e aprendizagem cooperativa. 
Aprendizagem 
Crítica/Reflexiva 
Ensina através de discussões e debates; 
Incentiva alunos a pensar por si próprios, pedindo opiniões e pontos 
de vista; 
Ajuda a desenvolver habilidades de raciocínio; 
Incentiva os alunos a tomar consciência e a reflectir sobre suas 
experiências de aprendizagem sobre a EC. 
 
Adaptado de Salema, 2006, p. 24. 
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3.8 Procedimentos de Recolha de Dados 
 
Os procedimentos para a recolha de dados visam obter informações, junto de 
múltiplas fontes, com o “fim de passar de um nível de conhecimento para outro (…) 
onde a representação de uma situação, no quadro de uma acção deliberada cujos 
objectivos foram claramente definidos e que dá garantias de validade suficientes” 
(Ketele & Roegiers, 1999, p. 17). 
Depois de delimitados os campos de informações pretendidos para a 
investigação, é necessário elaborar uma estratégia de recolha de dados que “exige o 
recurso a métodos de recolha de informação” que, na presente investigação, são os 
recursos a questionários e o estudo de documentos (idem, p. 18). E, o procedimento de 
recolha de dados privilegiado é feito através de inquéritos por questionário aos 
professores, que de forma voluntária aceitam participar neste trabalho de investigação, e 
aos alunos de uma das turmas dos professores seleccionados. Para ambos os grupos de 
sujeitos, professores e alunos, é colocada como condição que todos devem estar mais ou 
menos envolvidos no projecto M-igual?.  
A recolha documental é, também, uma fonte de dados importante, pois permite 
conhecer as orientações e a planificação da escola sobre os temas relacionados com a 
problemática em estudo. Segundo Vasconcelos (2006), para o investigador “é 
fundamental recolher cópias de todos os documentos que considere relevantes, e 
portadores de informação complementar (p. 96).  
No presente caso a recolha documental consiste, essencialmente, no programa da 
campanha educativa para a inclusão e equidade 2007/2009, onde se insere o projecto M-
Igual?, o relatório de actividades 2007/2008, as acções de formação (workshops) 
dinamizadas com o apoio da Inducar e os relatórios e trabalhos fornecidos pelos 
professores à Fundação Gonçalo da Silveira. 
Os alunos foram abordados por um inquérito por questionário fechado, cujo 
tratamento e análise dos dados será estatístico e de natureza quantitativa, cujos testes 
estatísticos assentam na análise de correlação de medidas de associação não 
paramétricas, em que o “coeficiente de correlação é uma estatística que permite avaliar 
a magnitude e a direcção da associação ou correlação existente entre duas variáveis” 
(Maroco & Bispo, 2005, p. 259).  
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Os professores são abordados por um inquérito por questionário, cuja análise dos 
dados será interpretativa de conteúdos e a estatística associada será meramente 
descritiva. Maroco e Bispo (2005) definem a estatística descritiva “como a área da 
estatística que visa resumir e apresentar os dados observados, através de quadros, 
gráficos ou índices numéricos que facilitem a sua interpretação” (p. 21). 
 
 
3.8.1 Amostra 
 
A população utilizada num estudo, para Tuckman (2005),  
 
é o grupo sobre o qual o investigador tem interesse em recolher informação e extrair 
conclusões (…) A especificação do grupo que vai constituir a população é uma etapa 
inicial do processo de amostragem que afecta a natureza das conclusões que se possam 
vir a extrair de um determinado estudo (p. 338).  
 
O campo da presente investigação decorre onde a campanha M-igual? está a ser 
desenvolvida, mais concretamente, nas seguintes escolas envolvidas: Colégio de S. João 
de Brito (Lisboa); Colégio da Imaculada Conceição (Cernache); Externato Marista de 
Lisboa; Colégio Marista (Carcavelos); Externato das Escravas do Sagrado Coração de 
Jesus (Lisboa); Escola Professor Lindley Cintra (Lumiar, Lisboa); Escola Secundária 
com 3º Ciclo Pedro Alexandrino (Póvoa de Santo Adrião); Escola Básica de 2º e 3º 
Ciclo Luís de Sttau Monteiro (Loures). 
Nesta investigação, e com base nos dados fornecidos pela FGS, o universo é 
definido pelas 8 escolas, envolvidas no projecto M-igual?, cuja população está estimada 
em cerca de 50 professores e cerca de 2000 alunos. Trata-se do universo alvo desta 
investigação, que abrange todas as escolas que aderiram nesta fase inicial ao referido 
projecto e que, segundo Tuckman (2005), é uma maneira a aumentar a sua validade 
externa, pois, quando os limites à população são demasiados restritivos, aumenta a 
validade interna, através da selecção de uma amostra, mas reduz a validade externa.  
Definida a população, onde se pretende recolher a informação útil à 
investigação, e tendo em consideração a dimensão do universo foram seleccionadas 
amostras representativas da população, com base nos critérios definidos. A amostra 
deve ser criteriosa de modo a ser representativa do universo e para que seja “possível 
aceitar, com razoável confiança as conclusões” (Hill & Hill, 2005, p. 42).  
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Neste caso, a selecção dos sujeitos da amostra é composta por cerca de 10% do 
total dos alunos, cerca de 24 de cada escola e por 16 professores, 2 de cada escola. 
Tuckman (2005), sem se referir a valores precisos, diz que o “ primeiro pressuposto ao 
escolher o tamanho da amostra, é que esta deve ser suficientemente ampla para 
evidenciar a diferença prevista na hipótese, desde que tal diferença se verifique” (p. 
372).  
 A amostra, no caso dos alunos, deve ter as mesmas características e ser 
representativa da população para os efeitos pretendidos. Ou seja, a amostra retirada 
junto dos alunos é uma amostragem aleatória estratificada, segundo Hill e Hill (2005) e 
Maroco e Bispo (2005) este método de amostragem é mais eficaz, a nível de estatístico 
do que amostragem aleatória simples ou sistemática, quando se pretende por exemplo, 
caracterizar não só a população de estudo, mas também subgrupos dessa população.  
No caso dos professores, cuja população é mais pequena os inquéritos são 
dirigidos em função da disponibilidade manifestada e da indicação dos coordenadores 
do projecto em cada escola. A amostra recolhida junto dos professores é por 
conveniência, pois através da FGS, foi possível chegar aos coordenadores do projecto 
M-igual?, em cada escola, que, por sua vez, orientaram o inquérito aos dois professores 
mais disponíveis na respectiva escola. Neste sentido, Hill e Hill (2005) defendem que 
no método de amostragem por conveniência “os casos escolhidos são os casos 
facilmente disponíveis” (p. 49). Trata-se de um método vantajoso e mais eficaz se 
tivermos em consideração o número de escola e a sua dispersão geográfica, mas acarreta 
as suas desvantagens, pois “não há garantia de que a amostra seja razoavelmente 
representativa” da população (idem, pp. 49-50). No entanto, importa relembrar que a 
análise dos dados dos questionários dos professores é descritiva e de natureza 
qualitativa. 
No que diz respeito aos alunos foram seleccionadas 2 turmas de cada escola, nas 
quais os alunos preencheram os questionários individualmente, numa das aulas a definir 
pelo professor e na sua presença. Todos os questionários foram recolhidos pelo 
professor responsável e colocados num envelope preparado para o efeito e devolvidos, 
no prazo estipulado, à FGS que, por sua vez, os entregou ao investigador.  
A selecção dos 12 sujeitos de cada turma foi feita aleatoriamente, pelo 
investigador, procurando garantir 50% de ambos os sexos. Em relação a este último 
critério, a aleatoriedade da amostra prende-se com a exigência da abordagem 
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quantitativa e o respectivo tratamento estatístico. “Uma forma de nos certificarmos de 
que a amostra é representativa da população mais ampla, é definir uma amostra 
aleatória, porque a selecção aleatória limita a possibilidade de vir a construir-se uma 
amostra distorcida” (Tuckman, 2005, p. 337). 
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CAPÍTULO IV 
APRESENTAÇÃO E ANÁLISE DE DADOS 
 
 
4.1 Introdução 
 
 
Neste capítulo são apresentados os dados recolhidos ao longo da investigação, 
explicados os métodos de tratamento e de análise dos dados e a apresentação dos 
resultados. Tendo em conta as 5 questões de investigação e os procedimentos 
metodológicos, referidos no Capítulo III, a apresentação e a análise dos dados faz-se em 
duas partes fundamentais, uma relativa aos alunos e a outra relativa aos professores.  
Na parte respeitante aos alunos faz-se uma caracterização dos dados da amostra, 
uma análise sobre o nível de conhecimentos relativos aos Objectivos de 
Desenvolvimento do Milénio (ODM) e a aplicação dos testes estatísticos às variáveis 
em jogo, ou seja, as variáveis independentes alunos, géneros, idades e escolas e às 
variáveis dependentes correspondentes à envolvência dos alunos no projecto M-igual?, 
ao nível de conhecimentos e competências e ao nível de atitudes e valores, com a 
finalidade de encontrar uma resposta para as questões de investigação 1, 2 e 3  e 
verificar as hipóteses. 
Na parte respeitante aos professores faz-se uma caracterização dos inquiridos, 
uma análise dos dados sobre a concepção dos professores relativamente ao impacto do 
projecto M-igual? nos alunos e na comunidade escolar, a sua concepção sobre o 
ambiente educativo da escola e a identificação de estratégias utilizadas na promoção da 
educação para cidadania. Nesta parte pretende-se obter uma resposta às questões de 
investigação 4 e 5. 
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4.2 Alunos: Abordagem Global 
 
 
4.2.1 Caracterização 
 
 
Nesta abordagem metodológica, de natureza quantitativa, faz-se a identificação 
das variáveis relacionadas com as questões de investigação e as respectivas hipóteses, 
procura-se medir as informações numéricas, usar métodos não-tendenciosos e empregar 
os procedimentos estatísticos adequados ao método (Creswell, 2003). Assim, os dados 
relativos aos questionários dos alunos são tratados e a analisados de acordo com as 
exigências dos testes estatísticos para verificar a associação entre o nível de envolvência 
no projecto M-igual? e os níveis de conhecimentos/competências e atitudes/valores dos 
alunos, segundo os critérios definidos no capítulo da metodologia. Pretende-se, também, 
aferir a probabilidade e significância entre as variáveis independentes “género”, “faixas 
etárias” e “escolas” relativamente às variáveis dependentes anteriormente referidas.  
Os dados foram introduzidos numa folha do Excel (ver Apêndice D) e o seu 
tratamento estatístico foi feito com o recurso ao software Excel e ao software SPSS. 
Foram recolhidos dados de todas as escolas que responderam, nos prazos 
previamente definidos, aos questionários em que 7 Escolas responderam com a 
participação de 2 turmas e 1 Escola com apenas 1 turma, no total das 8 escolas. 
Os alunos inquiridos de cada escola foram separados por géneros e feita a 
selecção aleatória de 12 inquéritos de ambos os géneros e, na escola que respondeu com 
1 turma, foram seleccionados 6 inquéritos de cada género, na base nos mesmos critérios, 
opção que visa garantir a proporção da amostra entre escolas. Nos casos, onde não 
existiam elementos suficientes de ambos os géneros, para perfazerem o número 
estipulado, recorreu-se a elementos do género excedentário até perfazer esse número de 
elementos da amostra em cada escola. A amostra é composta por 180 alunos, a seguir 
designada por N = 180, 52% (93) são do género feminino e 48% (87) são do género 
masculino. 
A amostra provém de turmas do 2º e 3º ciclos do básico, mais concretamente 
20% dos alunos (36) do 2º ciclo e 80% dos alunos (144) do 3º ciclo. A média de idades 
dos alunos é de 13 anos, cuja distribuição etária está na Figura 2. 
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Figura 2: Distribuição etária dos alunos inquiridos. 
 
 
4.2.2 Conhecimentos dos Objectivos de Desenvolvimento do 
Milénio 
 
Os itens relativos às questões 6, 7 e 8 estão estritamente associados aos ODM 
que, por sua vez, estão ligados ao projecto M-igual?. Assim, à questão 6, sobre a 
organização que promove o grande desafio dos ODM, responderam correctamente 74% 
dos alunos, trata-se de uma questão de escolha entre 2 opções, entre a UE e a ONU. À 
questão 7, sobre o número concreto dos Objectivos Milénio, responderam correctamente 
72% dos alunos, trata-se de uma questão de escolha entre 4 opções. 
Na questão 8, escolha dos ODM num leque de 13 opções, verifica-se que mais 
de 60% dos alunos identificou os 8 ODM, em que o objectivo correspondente ao item 
8.2 – acabar com a pobreza extrema e a fome – é identificado por 96% dos alunos e, 
por outro lado, o item 8.13 – desenvolver uma parceria global para o desenvolvimento - 
é identificado apenas por 60% dos alunos, muito próximo do valor referente ao item 
8.11 - assegurar a sustentabilidade ambiental - que foi identificado por 63%. Os itens 
7%
14%
26%
23%
22%
5%
3%
≤ 10 anos 11 anos 12 anos 13 anos 14 anos 15 anos ≥ 16 anos
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8.4 - alcançar a educação primária universal – e o 8.8 - melhorar a saúde materna – 
foram identificados por mais de 75% dos inquiridos. Os itens 8.5 – promoção da 
igualdade entre mulheres e homens -, o 8.7 – reduzir a mortalidade infantil – e o 8.10 - 
o combater o HIV/SIDA, a malária e outras doenças – foram identificados por mais de 
85% dos inquiridos (ver Figura 3).  
 
 
Figura 3: Conhecimentos dos ODM. 
 
 
 
4.2.3 Envolvência 
 
Como foi dito no capítulo anterior, a envolvência no projecto M-igual? é uma 
variável importante para calcular estatisticamente a sua correlação com os níveis de 
conhecimentos/competências e atitudes/valores. Para obter um indicador mais 
consistente agrupou-se as questões directamente relacionadas com o projecto M-igual? 
e que foram introduzidas na acção da escola por via do mesmo (cf., p. 53). Este 
indicador resulta da soma dos valores dos itens agrupados e corresponde a uma nova 
ordem, cujo intervalo pode variar entre o valor 0 e o valor 24 e corresponde à variável 
“envolvência”, doravante designada “V1”. 
Uma maneira de apresentar de forma resumida os dados obtidos é através do 
diagrama de extremos e quartis (Box-and-whiskers plot), em que são representados num 
96%
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88%
78%
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63%
60%
Acabar com a pobreza extrema e a fome
Alcançar a educação primária universal
Promover a igualdade entre mulheres e 
homens
Reduzir a mortalidade infantil
Melhorar a saúde materna
Combater o HIV/SIDA, a malária e outras 
doenças
Assegurar a sustentabilidade ambiental
Desenvolver uma parceria global para o 
desenvolvimento
Conhecimentos  dos 8 ODM
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eixo a mediana, 1º e 3º quartis, o valor mínimo e o valor máximo. A caixa define o 1º e 
3º quartis e dá-nos uma representação da amplitude interquadrícula que contém 50% 
dos resultados observados (Maroco & Bispo, 2005).  
Assim, neste indicador os resultados obtidos variam entre o valor mínimo de 9 e 
o máximo de 24, o valor do 1º quartil é 15, o valor da mediana é 18 e o valor do 3º 
quartil é 20 (ver Figura 4). 
 
 
 
Figura 4: Diagrama de extremos e quartis da variável V1. 
 
Os dados indicam níveis de envolvência significativos, com 75% dos inquiridos 
a apresentarem valores superiores a 15, no intervalo de 0 a 24, correspondente à ordem 
definida. 
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4.2.4 Conhecimentos e Competências  
 
Os itens seleccionados no questionário para aferir o nível conhecimentos e 
competências foram agrupados (cf., p. 53) e somados os seus valores, obteve-se uma 
nova ordem, cujo intervalo pode variar entre o valor 0 e o valor 65 correspondente à 
variável “conhecimentos/competências”, doravante designada “V2”. Trata-se de uma 
variável a ser correlacionada estatisticamente com a anterior, a variável V1.  
Assim, neste indicador os resultados obtidos situam-se entre o valor mínimo de 
27 e o valor máximo de 63, o valor do 1º quartil é 46, a mediana é 50 e o do 3º quartil é 
54 (ver Figura 5). 
 
Figura 5: Diagrama de extremos e quartis da variável V2. 
 
Neste diagrama observa-se 1 valor outlier que se encontra fora do conjunto 
definido pela maioria dos elementos da amostra
5
. 
Os dados indicam níveis de conhecimentos elevados, com 75% dos inquiridos a 
apresentarem valores superiores a 46, no intervalo de 0 a 65, correspondente à ordem 
definida. 
                                                 
5
 O número que se encontra no diagrama, associado ao valor outlier, corresponde ao número de ordem do 
inquirido na tabela de dados. 
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4.2.5 Atitudes e Valores 
 
Os itens seleccionados para aferir o nível de atitudes e valores foram agrupados 
(cf., p. 53) e obteve-se uma nova ordem, cujo intervalo pode variar entre o valor 0 e o 
valor 115 e corresponde à variável “atitudes/valores”, doravante designada “V3”. Trata-
se de uma variável a ser correlacionada estatisticamente com a variável V1, ou seja, o 
nível de “envolvência”.  
Assim, neste indicador os resultados obtidos situam-se entre o valor mínimo de 
17 e o valor máximo de 102, o valor do 1º quartil é 69, o valor da mediana é 76 e o 
valor do 3º quartil é 83 (ver Figura 6). 
 
 
Figura 6: Diagrama de extremos e quartis da variável V3. 
Neste diagrama observa-se 2 valores outliers que se encontram fora do conjunto 
definido pela maioria dos elementos da amostra. 
De um modo geral, os dados indicam níveis de atitudes e valores elevados, com 
75% dos inquiridos a apresentarem valores superiores a 69, no intervalo de 0 a 115, 
correspondente à ordem definida. 
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4.2.6 Correlação entre a Envolvência e os Conhecimentos/ 
Competências 
 
Para verificar se existe uma correlação entre a envolvência e os 
conhecimentos/competências a associação em que esta associação, entre as variáveis V1 
e V2, pode ser medida através do teste estatístico não-paramétrico de correlação de 
Spearman (Maroco & Bispo, 2005; Tuckman, 2005). 
Assim, recorrendo ao software SPSS, os respectivos outputs do teste estão 
representados no Quadro 4. 
 
Quadro 4: Output (SPSS) da correlação não paramétrica entre as variáveis “envolvência” e 
“conhecimentos/competências”. 
Correlations 
   
V1 V2 
Spearman's rho V1 Correlation Coefficient 
1,000 ,399
**
 
Sig. (2-tailed) . ,000 
N 180 180 
V2 Correlation Coefficient ,399
**
 1,000 
Sig. (2-tailed) ,000 . 
N 180 180 
**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).  
 
Neste caso o coeficiente de correlação de Spearman (rs) é 0,399, com 
significância de 0,000.  
Portanto, o rs = 0,399 é positivo e moderado e podemos concluir que existe uma 
associação significativa entre as variáveis, para uma probabilidade de erro não superior 
a 1%. Ou seja, existe uma associação positiva entre o nível de envolvência dos alunos 
no projecto M-igual? e o correspondente nível de conhecimentos e competências no 
âmbito da EC, e rejeita a hipótese nula da questão de investigação 1. 
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4.2.7 Correlação entre a Envolvência e Atitudes/Valores 
 
Para verificar se existe uma correlação entre a envolvência e as atitudes/valores, 
a associação entre as variáveis V1 e V3 pode, também, ser medida através do teste 
estatístico não-paramétrico de correlação de Spearman (Maroco & Bispo, 2005; 
Tuckman, 2005). 
Assim, recorrendo ao software SPSS, os respectivos outputs do teste estão 
representados no Quadro 5. 
 
Quadro 5: Output (SPSS) da correlação não paramétrica entre as variáveis “envolvência” e 
“atitudes/valores”. 
Correlations 
   
V1 V3 
Spearman's rho V1 Correlation Coefficient 
1,000 ,497
**
 
Sig. (2-tailed) . ,000 
N 180 180 
V3 Correlation Coefficient ,497
**
 1,000 
Sig. (2-tailed) ,000 . 
N 180 180 
**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).  
 
Neste caso o coeficiente de correlação de Spearman (rs) é 0,497, com 
significância de 0,000.  
Portanto, o rs = 0,497 é positivo e considerável, mas mais forte do que no 
anterior, e pode-se concluir que existe uma associação significativa entre as variáveis, 
para uma probabilidade de erro não superior a 1%. Ou seja, existe uma associação 
positiva entre o nível de envolvência dos alunos no projecto M-igual? e o 
correspondente nível de atitudes e valores, no âmbito da EC, e rejeita a hipótese nula da 
questão de investigação 2. 
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4.3 Alunos: Abordagem por Géneros 
 
Para verificar as associações entre as variáveis e os géneros recorre-se aos 
mesmos procedimentos estatísticos anteriores. Assim, os testes de correlação de 
Spearman são aplicados aos dados dos elementos do género feminino (N = 93) e aos do 
género masculino (N = 87) para verificar os respectivos coeficientes de correlação.  
Para verificar a “forma de distribuição de probabilidade” das variáveis entre os 
géneros, aplica-se o teste de Mann-Whitney. Este teste compara as duas amostras para 
determinar possíveis diferenças significativas (Maroco & Bispo, 2005; Tuckman, 2005). 
Neste sentido, procura-se através do teste verificar se existem diferenças significativas 
entre as variáveis independentes “género” (feminino (F) e masculino (M)) relativamente 
às variáveis V1, V2  e V3, respectivamente.   
 
 
4.3.1 Correlação entre a Envolvência e os Conhecimentos/ 
Competências 
   
Nos Quadros 6 e 7 verifica-se que, em ambos os géneros, existe uma associação 
positiva entre o nível de envolvência dos alunos no projecto M-igual? e o 
correspondente nível de conhecimentos e competências, no âmbito da EC. 
Nas alunas o coeficiente de correlação de Spearman é rs = 0,418, é positivo e 
moderado, neste caso mais forte do que nos alunos, cujo rs = 0,383. Pode-se concluir 
que, em ambos os casos, existe uma associação significativa entre as variáveis, para 
uma probabilidade de erro não superior a 1%. 
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Quadro 6: Output (SPSS) da correlação não paramétrica entre as variáveis “envolvência” e 
“conhecimentos/competências” para o género feminino. 
Correlations 
   V1F V2F 
Spearman's rho V1F Correlation Coefficient 1,000 ,418
**
 
Sig. (2-tailed) . ,000 
N 93 93 
V2F Correlation Coefficient ,418
**
 1,000 
Sig. (2-tailed) ,000 . 
N 93 93 
**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).  
 
 
 
Quadro 7: Output (SPSS) da correlação não paramétrica entre as variáveis “envolvência” e 
“conhecimentos/competências” para o género masculino. 
Correlations 
   V1M V2M 
Spearman's rho V1M Correlation Coefficient 1,000 ,383
**
 
Sig. (2-tailed) . ,000 
N 87 87 
V2M Correlation Coefficient ,383
**
 1,000 
Sig. (2-tailed) ,000 . 
N 87 87 
**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).  
 
 
4.3.2 Correlação entre a Envolvência e Atitudes/Valores 
 
Nos Quadros 8 e 9 verifica-se que, em ambos os géneros, existe uma associação 
positiva entre o nível de envolvência dos alunos no projecto M-igual? e o 
correspondente nível de atitudes e valores, no âmbito da EC. 
Nas alunas o coeficiente de correlação de Spearman é rs = 0,533, é positivo e 
considerável, neste caso também mais forte do que nos alunos, cujo rs = 0,454., também, 
pode-se concluir que, em ambos os casos, existe uma associação significativa entre as 
variáveis, para uma probabilidade de erro não superior a 1%. 
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Quadro 8: Output (SPSS) da correlação não paramétrica entre as variáveis “envolvência” e 
“atitudes/valores” para o género feminino. 
Correlations 
   V1F V3F 
Spearman's rho V1F Correlation Coefficient 1,000 ,533
**
 
Sig. (2-tailed) . ,000 
N 93 93 
V3F Correlation Coefficient ,533
**
 1,000 
Sig. (2-tailed) ,000 . 
N 93 93 
**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).  
 
Quadro 9: Output (SPSS) da correlação não paramétrica entre as variáveis “envolvência” e 
“atitudes/valores” para o género masculino. 
Correlations 
   V1M V3M 
Spearman's rho V1M Correlation Coefficient 1,000 ,454
**
 
Sig. (2-tailed) . ,000 
N 87 87 
V3M Correlation Coefficient ,454
**
 1,000 
Sig. (2-tailed) ,000 . 
N 87 87 
**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).  
 
Resumidamente verifica-se que, tanto para as alunas como para os alunos, a 
associação é mais forte no nível atitudes/valores do que no nível de 
conhecimentos/competências, aliás, à semelhança dos resultados globais, considerando 
todos os alunos. E, entre os géneros, em ambos os casos analisados existe uma 
associação mais forte nas alunas dos que nos alunos. 
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4.3.3 Diferenças Significativas entre Géneros 
  
 No Quadro 10 verifica-se, para uma probabilidade de erro não superior a 5%, 
que não existem diferenças significativas entre géneros em relação à envolvência no 
projecto (p = 0,358), mas em relação aos níveis de conhecimentos/competências (p = 
0,048) e atitudes/valores (p = 0.001) a diferença entre os géneros é estatisticamente 
significativa, no caso das atitudes/valores é muito significativa. 
 
Quadro 10: Output (SPSS) do teste Mann-Whitney  para a comparação entre os géneros 
relativamente às variáveis V1, V2 e V3. 
Ranks 
 Género N Mean Rank Sum of Ranks 
V1 
F 93 93,93 8735,50 
M 87 86,83 7554,50 
Total 180   
V2 
F 93 97,92 9107,00 
M 87 82,56 7183,00 
Total 180   
V3 
F 93 102,56 9538,00 
M 87 77,61 6752,00 
Total 180   
 
Test Statistics
a
 
 V1 V2 V3 
Mann-Whitney U 3726,500 3355,000 2924,000 
Wilcoxon W 7554,500 7183,000 6752,000 
Z -,919 -1,980 -3,212 
Asymp. Sig. (2-tailed) ,358 ,048 ,001 
a. Grouping Variable: Género  
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4.4 Alunos: Abordagem por Faixas Etárias  
 
Para verificar as associações entre as variáveis, mas em dois grupos etários 
diferentes, recorre-se aos mesmos procedimentos estatísticos anteriores. Assim, os 
testes de correlação de Spearman são aplicados aos dados do grupo de alunos com 
menos de 13 anos, cujo N = 85 e ao grupo de alunos com 13 anos ou mais anos, cujo N 
= 95. 
E, através do teste Mann-Whitney, procura-se verificar se existem diferenças 
significativas entre o grupo de alunos menos de 13 anos e o grupo de alunos com 13 ou 
mais anos relativamente às variáveis V1, V2  e V3, respectivamente.   
 
 
4.4.1 Correlação entre a Envolvência e os Conhecimentos/ 
Competências 
   
Nos Quadros 11 e 12 verifica-se que, em ambas as faixas etárias, existe uma 
associação positiva entre o nível de envolvência dos alunos no projecto M-igual? e o 
correspondente nível de conhecimentos e competências, no âmbito da EC. 
No grupo de alunos com menos de 13 anos o coeficiente de correlação de 
Spearman é rs = 0,496, é positivo e considerável, neste caso mais forte do que nos 
alunos com idades superiores ou iguais a 13 anos, cujo rs = 0,317 que é, também, 
positivo, mas moderado. Pode-se concluir que, em ambos os casos, existe uma 
associação significativa entre as variáveis, para uma probabilidade de erro não superior 
a 1%. 
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Quadro 11: Output (SPSS) da correlação não paramétrica entre as variáveis “envolvência” e 
“conhecimentos/competências” para o grupo com menos de 13 anos. 
Correlations 
   V1Me13 V2Me13 
Spearman's rho V1Me13 Correlation Coefficient 1,000 ,496
**
 
Sig. (2-tailed) . ,000 
N 85 85 
V2Me13 Correlation Coefficient ,496
**
 1,000 
Sig. (2-tailed) ,000 . 
N 85 85 
**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).  
 
Quadro 12: Output (SPSS) da correlação não paramétrica entre as variáveis “envolvência” e 
“conhecimentos/competências” para o grupo com 13 anos ou mais anos. 
Correlations 
   V1Ma13 V2Ma13 
Spearman's rho V1Ma13 Correlation Coefficient 1,000 ,317
**
 
Sig. (2-tailed) . ,002 
N 95 95 
V2Ma13 Correlation Coefficient ,317
**
 1,000 
Sig. (2-tailed) ,002 . 
N 95 95 
**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).  
 
4.4.2 Correlação entre a Envolvência e Atitudes/Valores 
 
Nos Quadros 13 e 14 verifica-se que em ambas as faixas etárias existe uma 
associação positiva entre o nível de envolvência dos alunos no projecto M-igual? e o 
correspondente nível de atitudes e valores, no âmbito da EC. 
No grupo de alunos com menos de 13 caso o coeficiente de correlação de 
Spearman é rs = 0,537, é positivo e considerável, neste caso também mais forte do que 
nos alunos com idades superiores ou iguais a 13 anos, cujo rs = 0,476. Pode-se concluir 
que, em ambos os casos, existe uma associação significativa entre as variáveis, para 
uma probabilidade de erro não superior a 1%. 
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Quadro 13: Output (SPSS) da correlação não paramétrica entre as variáveis “envolvência” e 
“atitudes/valores” para alunos com menos de 13 anos. 
Correlations 
   
V1Me13 V3Me13 
Spearman's rho V1Me13 Correlation Coefficient 1,000 ,537
**
 
Sig. (2-tailed) . ,000 
N 85 85 
V3Me13 Correlation Coefficient ,537
**
 1,000 
Sig. (2-tailed) ,000 . 
N 85 85 
**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).  
 
Quadro 14: Output (SPSS) da correlação não paramétrica entre as variáveis “envolvência” e 
“atitudes/valores” para alunos com 13 ou mais anos. 
Correlations 
   V1Ma13 V3Ma13 
Spearman's rho V1Ma13 Correlation Coefficient 1,000 ,476
**
 
Sig. (2-tailed) . ,000 
N 95 95 
V3Ma13 Correlation Coefficient ,476
**
 1,000 
Sig. (2-tailed) ,000 . 
N 95 95 
**. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).  
 
Resumidamente pode-se concluir que, para ambos os grupos etários, a 
associação é mais forte no nível atitudes/valores do que no nível de 
conhecimentos/competências à semelhança do caso geral. E, entre os grupos, em ambos 
os casos analisados existe uma associação mais forte no grupo de alunos com menos de 
13 anos do que no grupo de alunos com 13 ou mais anos de idade. 
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4.4.3 Diferenças Significativas entre Faixas Etárias 
 
No Quadro 15 verifica-se que, para uma probabilidade de erro não superior a 
5%, não existem diferenças significativas entre as faixas etárias acima consideradas, em 
relação às 3 varáveis, às variáveis “envolvência” (p = 0,293), 
“conhecimentos/competências” (p = 0,759) e “atitudes/valores” (p = 0,207). 
 
Quadro 15: Output (SPSS) do teste Mann-Whitney  para a comparação entre as faixas etárias 
relativamente às variáveis V1, V2 e V3. 
Ranks 
 Me13Ma13 N Mean Rank Sum of Ranks 
V1 
1 85 86,21 7328,00 
2 95 94,34 8962,00 
Total 180   
V2 
1 85 89,24 7585,50 
2 95 91,63 8704,50 
Total 180   
V3 
1 85 95,68 8132,50 
2 95 85,87 8157,50 
Total 180   
 
Test Statistics
a
 
 V1 V2 V3 
Mann-Whitney U 3673,000 3930,500 3597,500 
Wilcoxon W 7328,000 7585,500 8157,500 
Z -1,051 -,307 -1,261 
Asymp. Sig. (2-tailed) ,293 ,759 ,207 
a. Grouping Variable: Me13Ma13  
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4.5 Alunos: Abordagem por Escolas 
 
Da análise dos dados relativos de cada escola é possível obter resultados mais 
dirigidos às escolas onde foram recolhidas as amostras, cujos dados estão ordenados por 
escolas e, por razões de confidencialidade, a identidade de cada escola, acima referidas, 
é codificada por E1, E2, E3, E4, E5, E6, E7 e E8. 
Recorrendo ao box-and-whiskers plot, faz-se uma representação gráfica onde se 
realça os valores relativos aos extremos da amostra (máximo e mínimo), do 1º quartil, 
da mediana e do 3º quartil, cujos resultados podem ser analisados de forma mais 
detalhada no quadro preparado para o efeito (ver Apêndice E). O diagrama de extremos 
e quartis, além de ser um método gráfico de representação de “medidas descritivas é 
particularmente útil na compreensão de dois ou mais conjuntos de dados” (Maroco & 
Bispo, 2005, p. 39).  
Neste caso os dados das escolas, relativamente a cada uma das variáveis, V1, V2 
e V3, são representados pelo conjunto de dados das respectivas escolas e, assim, pode-
se verificar as diferenças para cada uma das escolas. 
Para verificar a “forma de distribuição de probabilidade” entre as escolas, aplica-
se o teste Kruskall-Wallis que é equivalente ao teste Mann-Whitney para duas 
populações. Este teste compara mais do que duas amostras para determinar possíveis 
diferenças significativas (Maroco & Bispo, 2005; Tuckman, 2005). Assim, procura-se 
através do teste verificar se existem diferenças significativas entre a variáveis 
independentes “escolas” (E1, E2, E3, E4, E5, E6, E7 e E8) relativamente às variáveis 
V1, V2  e V3, respectivamente.  
 
 
4.5.1 Envolvência 
 
Na Figura 7 estão os dados das escolas relativamente às amplitudes da variação 
do nível envolvência (V1) dos alunos no projecto M-igual? que, como acima referido, a 
variação analisada está entre o valor mínimo de 9 e máximo de 24, numa  escala de 0 a 
24. 
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Da análise dos diagramas verifica-se que 7 escolas têm valores de medianas 
entre o 17 e 20, excepto a E5 que tem o valor da mediana igual a 15, acompanhada 
também pelos valores mais baixos do 1º e 3º quartis, 13 e 17, respectivamente. 
 
 
Figura 7: Diagrama de extremos e quartis da variável V1 por escolas. 
 
As escolas E4, E7 e E8 têm os 3º
s
 quartis mais elevados, cujos valores são 20, 21 
e 20 e as respectivas medianas com valores iguais ou superiores a 19 que indica 50% 
dos resultados, nestas 3 escolas, acima de 19 valores. Nesta comparação, pesa o facto de 
a escola E7 divergir em relação ao 1º quartil, cujo valor (15) está abaixo das outras 2 
comparadas com o 3º quadril e a mediana.  
Verifica-se, também, que a escola E7 tem a maior amplitude na variação dos 
níveis de envolvência dos alunos e, noutro sentido, a escola E6 e a E8 são as que têm a 
menor amplitude na variação, apesar da escola E6 apresentar muitos valores outleirs. 
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4.5.2 Conhecimentos e Competências 
 
 
Na Figura 8 estão os dados das escolas relativamente às amplitudes da variação 
do nível de conhecimentos/competências (V2) dos alunos, no âmbito da EC, que, como 
acima referido, a variação analisada está entre o valor mínimo de 27 e máximo de 63, 
numa escala de 0 a 65. 
 
 
Figura 8: Diagrama de extremos e quartis da variável V2 por escolas. 
 
Da análise dos diagramas da Figura 8 verifica-se que as escolas E1, E3 e E5 têm 
valores de medianas mais baixos, cujos valores são, respectivamente, 47, 46 e 48 
enquanto as E2, E4, E6, E7 e E8 têm valores de medianas de 52, 53, 52, 51 e 52, 
respectivamente. A escola E2 tem a menor amplitude na variação dos níveis de 
conhecimentos/competências, enquanto as E3 e a E4 têm as maiores amplitudes de 
variação. No entanto, a comparação entre estas duas escolas fica-se pela amplitude entre 
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o 1º e 3 quartis, já que a escola E3 tem a mediana mais baixa e a E4 a mediana mais 
elevada no conjunto das 8 escolas. 
 
 
4.5.3 Atitudes e Valores 
 
Na Figura 9 estão os dados das escolas relativamente às amplitudes da variação 
do nível de atitudes/valores (V3) dos alunos, no âmbito da EC que, como acima 
referido, no caso global, a variação analisada está entre o valor mínimo de 17 e máximo 
de 103, numa escala de 0 a 115. 
 
Figura 9: Diagrama de extremos e quartis da variável V3 por escolas. 
 
 
Da análise dos diagramas da Figura 9 verifica-se que a escola E4 tem os valores 
dos 1º e 3º quartis e da mediana, respectivamente, 72, 91 e 82, os valores superiores às 
demais escolas. Por outro lado, a escola E5 apresenta valores, do 1º e 3º quartis e da 
Mestrado em Educação - Supervisão e Orientação da Prática Profissional 
 
 
Faculdade de Ciências da Universidade de Lisboa, 2009 - Jacinto Serrão de Freitas              82 
mediana dos mais baixo, respectivamente, 69, 74 e 63. A escola E2 tem a menor 
amplitude na variação nos níveis de atitudes/valores, enquanto a E4 tem a maior 
amplitude de variação. 
 
 
4.5.4 Diferenças Significativas entre Escolas 
 
 
No Quadro 16 verifica-se que, para uma probabilidade de erro não superior a 
5%, existe diferenças significativas entre as 8 escolas consideradas, em relação à 
variável “envolvência”, em que a probabilidade de significância é 0,020, ou seja, p = 
0,020 < α = 0,05.  
 
Quadro 16: Output (SPSS) do teste Kruskall-Wallis para a comparação escolas / V1. 
Ranks 
 Escolas N Mean Rank 
V1 
1 24 80,48 
2 24 86,40 
3 12 86,75 
4 24 104,31 
5 24 60,81 
6 24 90,83 
7 24 97,38 
8 24 115,17 
Total 180  
Test Statistics
a,b
 
 V1 
Chi-Square 16,580 
Df 7 
Asymp. Sig. ,020 
a. Kruskal Wallis Test 
b. Grouping Variable: Escolas 
 
No Quadro 17 verifica-se que, para uma probabilidade de erro não superior a 
5%, existe uma diferença muito significativa entre as 8 escolas consideradas, em relação 
à variável “conhecimentos/competências”, em que a probabilidade de significância é 
0,013, ou seja, p = 0,013 < α = 0,05.  
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Quadro 17: Output (SPSS) do teste Kruskall-Wallis  para a comparação escolas / V2. 
Ranks 
 Escolas N Mean Rank 
V2 
1 24 67,98 
2 24 107,96 
3 12 67,00 
4 24 106,77 
5 24 72,48 
6 24 97,98 
7 24 85,90 
8 24 106,19 
Total 180  
 
Test Statistics
a,b
 
 V2 
Chi-Square 17,751 
Df 7 
Asymp. Sig. ,013 
a. Kruskal Wallis Test 
b. Grouping Variable: Escolas 
 
 
No Quadro 18 verifica-se que, para uma probabilidade de erro não superior a  
1%, existe uma diferença muito significativa entre as 8 escolas consideradas, em relação 
à variável “atitudes/valores”, em que a probabilidade de significância é 0,004, ou seja, p 
= 0,004 < α = 0,01.  
Quadro 18: Output (SPSS) do teste Kruskall-Wallis  para a comparação escolas / V3. 
Ranks 
 Escolas N Mean Rank 
V3 
1 24 92,44 
2 24 99,90 
3 12 79,88 
4 24 115,79 
5 24 53,46 
6 24 82,58 
7 24 95,08 
8 24 99,56 
Total 180  
Test Statistics
a,b
 
 V3 
Chi-Square 20,583 
Df 7 
Asymp. Sig. ,004 
a. Kruskal Wallis Test 
b. Grouping Variable: Escolas 
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4.6 Professores 
 
4.6.1 Caracterização 
 
 
Tendo presente a abordagem metodológica os questionários destinados aos 
professores visam extrair dados que nos permita conhecer e compreender a concepção 
dos professores sobre o impacto do projecto M-igual?, nos alunos, na escola e na 
comunidade, as suas práticas pedagógicas e a concepção sobre o ambiente educativo. Os 
dados foram introduzidos numa folha do Excel (ver Apêndice F) e o seu tratamento 
estatístico feito com o recurso ao software Excel. 
Foram recolhidos dados das escolas abordadas pelo questionário, em que 6 
Escolas responderam com 2 professores, 1 Escola com 1 professor e 1 Escola não 
respondeu, nos prazos previamente definidos. Sumariamente, a amostra é composta por 
13 participantes, a seguir designada por N = 13. 
Dos 13 inquiridos 11 são do sexo feminino e 2 do sexo masculino. Em relação 
ao grau académico 2 têm o Mestrado, 10 têm a Licenciatura e 1 tem o Bacharelato. A 
idade dos professores é dada por faixas etárias, em que 5 professores estão entre 26 e 32 
anos, 4 entre 33 e 39 anos, 1 entre 40 e 46 anos e 3 professores com mais de 47 anos de 
idade. A média do tempo de serviço dos inquiridos é de 13 anos.   
 
 
4.6.2 Opinião sobre o Impacto do Projecto M-igual? nos Alunos 
 
4.6.2.1 Conhecimentos e Competências 
 
Nos itens seleccionados para verificar a opinião dos professores sobre a 
influência do projecto M-igual?, nos conhecimentos e competências nos alunos, no 
âmbito da EC, os inquiridos responderam maioritariamente nos níveis da escalas 
consideradas muito positivos de 4 e 5, ou seja, consideram ser relevante e muito 
relevante e que somados perfazem mais de 75% dos registos assinalados em todos itens, 
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excepto no item 15.3 – conhecimentos e compreensão sobre o funcionamento da 
sociedade democrática - que obteve 46% dos registos.  
Por ordem decrescente de relevância verifica-se que o item 15.5 – competências 
pessoais e sociais para a participação cívica - recebe 100% de registos nos níveis 4 e 5, 
os itens 15.1 – conhecimento e compreensão dos Direitos Humanos – e 15.4 – 
conhecimentos e compreensão sobre os direitos e deveres cívicos – recebem 92% dos 
registos nas escalas 4 e 5, o item 15.2 – conhecimento e reconhecimento dos problemas 
locais, nacionais e globais - com 85% e os itens 15.6 – compreensão da 
responsabilidade individual perante os ODM – e o item 15.7- competências para o 
trabalho cooperativo e colaborativo - com 77% dos registos nos níveis 4 e 5 (ver Figura 
10). 
 
 
Figura10: Relevância da influência do projecto M=? no conhecimento e nas competências dos 
alunos, nos itens assinalados. 
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4.6.2.2 Atitudes e Valores 
 
Nos itens que visam verificar a opinião dos professores sobre a influência do 
projecto M-igual?, nas atitudes e valores nos alunos, no âmbito da EC, os inquiridos 
responderam, também, maioritariamente nos níveis da escala muito positivos 4 e 5, ou 
seja, consideram ser relevante e muito relevante e que juntos perfazem mais de 60% dos 
registos assinalados em todos itens. A maior relevância é atribuída aos itens 15.9 - 
atitudes de combate à exclusão e à discriminação - e 15.15 - cumprimento das 
responsabilidades em actividades de grupo - que receberam 100% de respostas 
correspondentes aos níveis 4 e 5. Por outro lado, ao item 15.11 – defesa de causas 
sociais/políticas – foi-lhe atribuída a menor relevância que recebeu 62% dos registos 
correspondentes aos níveis 4 e 5 da escala (ver Figura 11). 
 
 
 
Figura 11: Relevância da influência do projecto M=? nas atitudes e valores dos alunos, nos 
itens assinalados. 
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4.6.3 Impacto do Projecto M-igual? na Comunidade 
 
A opinião dos professores sobre o impacto do projecto M-igual? na comunidade 
é dada pelos itens da questão 11, com base na escala de 5 níveis, em que os 4 e 5 são os 
mais positivos e correspondem aos níveis relevante e o muito relevante. 
Assim, como se pode verificar na Figura 12, ao associar os níveis 4 e 5, o 
impacto do projecto nos alunos recebe 92% dos registos, na acção dos professores tem 
42%, na Escola tem 77%, na comunidade tem 58%, nas áreas curriculares não 
disciplinares tem 85% e nas áreas curriculares disciplinares tem 31% dos registos nos 
níveis 4 e 5 da escala. 
Os professores consideram que o impacto é mais relevante nos alunos e nas 
áreas curriculares não disciplinares e menos relevante na acção dos professores e nas 
áreas curriculares não disciplinares, pesa o facto de que, em relação a este último caso, a 
Lei determina que a EC seja transversal a todas as disciplinas e áreas curriculares. De 
qualquer forma, há uma coerência lógica nas respostas, pois estamos a falar de um 
projecto que mais fácil e, naturalmente, penetra no campo das actividades das áreas 
curriculares não disciplinares e que, neste item está com um grau de relevância muito 
elevado. 
 
Figura 12: Relevância do impacto do projecto M-igual?. 
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Ainda, sobre as acções de formação e actividades do projecto, os professores 
inquiridos, maioritariamente, afirmaram ter uma participação forte nas acções e 
actividades e consideraram-nas muito importantes na sua prática profissional, no âmbito 
da EC.  
De um modo geral os professores mostraram-se abertos às iniciativas do projecto 
por entenderem serem úteis para implementar novas dinâmicas de trabalho em torno de 
temas essenciais para o currículo, para a profissão e para a formação holística dos seus 
alunos, tal como se pode verificar em alguns testemunhos dos professores: 
   
“sempre que foi possível participei activamente nas actividades associadas ao 
projecto M=igual, não por obrigação, mas (…) porque achei que a minha 
participação seria importante (…). Para além do mais foram sempre momentos 
de enriquecimento pessoal e profissional” (P1E1). 
 
“é muito relevante para mim trabalhar com os alunos sobre as questões 
relacionadas com o M=? uma vez que acho que são questões essenciais para a 
sua formação como pessoas e como cidadãos. É para mim própria enriquecedor 
e uma forma de trabalho voluntário” (P1E4). 
 
“a minha participação proporcionou uma divulgação mais dinâmica e aproximou 
professores e alunos em temáticas internas e externas à escola” (P1E5). 
 
“penso que é muito importante despertar nos professores e alunos para aspectos 
sociais que são muito desiguais relativamente às suas próprias situações” 
(P1E7). 
 
[considero relevante a minha participação em actividades associadas ao projecto] 
“por entender que de facto posso fazer mais, mas ao mesmo tempo classifico 
como relevante porque participo quando solicitado” (P2E1). 
 
“trata-se de um projecto que apela ao melhor que cada ser humano deve  
desenvolver na sua vida”(P2E5). 
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4.6.4 Ambiente Educativo 
 
 
A opinião dos professores sobre o ambiente educativo da Escola na área da EC é 
dada pelos itens da questão 16, com base na escala de 5 níveis, em que o nível 4 é o 
relevante e o 5 é o muito relevante. E, ao associar os 2 níveis mais positivo (4 e 5), 
afere-se a relevância atribuída nos seguintes itens: no item 16.1 - interacção entre a 
Escola e a comunidade local - recebe 69% dos registos, no item 16.2 – envolvência dos 
encarregados de educação nas actividades – com 54%, no item 16.3 – participação em 
projectos comuns a outras escolas – com 62%, no item 16.4 – participação em 
projectos comuns entre turmas da Escola – com 85%, no item 16.5 – abertura da 
Escola à participação activa das ONGs – com 62%, no item 16.6 – autonomia dos 
professores na sua acção no âmbito da EC – com 77% e no item 16.7 - incentivo e 
apoio aos professores na área da EC – com 85% dos registos nos níveis 4 e 5 da escala 
considerada. 
A maior relevância assenta nos itens correspondentes à interacção entre turmas e 
ao incentivo aos professores na área da EC, com 85% e a menor relevância atribuída 
recai no campo da envolvência dos encarregados de educação nas actividades, ou seja, 
no item 16.2 com 54% dos registos (ver Figura 13). 
 
Figura 13: Opinião sobre o ambiente educativo da Escola na área da EC. 
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4.6.5 Estratégias Utilizadas  
 
 
Quanto às estratégias utilizadas, as respostas aos seus itens, da questão 17, dão a 
frequência relativamente à ocorrência de estratégias e actividades dos professores, no 
âmbito da EC, nas aulas, na escola e na comunidade, tipificadas nas pedagogias 
referidas no Capítulo da Metodologia. Os itens seleccionados estão agrupados segundo 
os tipos de aprendizagem (cf., pp. 55-56). 
Verifica-se que os professores, no âmbito da EC, recorrem com muita frequência 
às estratégias correspondentes aos tipos de aprendizagens relevante, colaborativa e 
reflexiva, cuja mediana corresponde ao nível 4 (geralmente) da escala ordinal. Por outro 
lado, no tipo de aprendizagem indutiva, o valor da mediana corresponde ao nível 2 
(algumas vezes) da escala (ver Quadro 19). 
 
Quadro 19: Extremos, medianas e quartis dos dados dos itens da questão 17. 
 
Frequência das estratégias metodológicas utilizadas para uma 
aprendizagem: 
Indutiva Relevante Colaborativa Reflexiva 
Mínimo 1 1 1 2 
1º Quartil 2 3 3 3 
Mediana 2 4 4 4 
3º Quartil 4 4 5 5 
Máximo 5 5 5 5 
 
 Os 4 tipos de aprendizagem acima referidos enquadram-se em práticas 
pedagógicas mais activas e, comummente consentidas, como práticas eficazes no campo 
da educação para a cidadania activa e no campo das áreas curriculares não disciplinares 
e que, se as circunstâncias o permitirem, devem ser utilizadas frequentemente pelos 
professores.  
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CAPÍTULO V 
CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 
 
5.1 Síntese  
 
 
Eu creio que para todos nós a cidadania surge quando se abre a porta de casa. É 
a experiência humana de existência em sociedade que nos impele para a vida 
cívica, para a exigência de participação e naturalmente para a resolução dos 
confrontos e problemas que traz a participação na vida pública (Henriques, 2008, 
p. 69). 
 
O progressivo alargamento do conceito de cidadania global surge com a 
dinâmica do processo de globalização e, à cidadania nacional, acrescenta-se a que 
resulta de compromissos internacionais, assumidos pelas Nações, assente no respeito e 
protecção dos direitos humanos. 
Neste âmbito, muitas têm sido as medidas e as campanhas, locais, nacionais e 
internacionais, de combate aos fenómenos que atentam contra a ética dos direitos 
humanos. As organizações internacionais têm promovido acções e campanhas à escala 
transnacional sobre a educação para a cidadania activa, respeitando as Cartas dos 
Direitos Humanos e a dos Direitos da Criança, com vista a ultrapassar os, ainda, graves 
problemas sociais que pululam pelos quatro cantos do mundo.  
Em Setembro de 2000, os dirigentes mundiais reunidos na Cimeira do Milénio 
reafirmaram as suas obrigações comuns para com todas as pessoas do mundo, 
especialmente, as mais vulneráveis. Os 189 Estados Membros das Nações Unidas 
comprometeram-se, até 2015, com os 8 objectivos específicos de Desenvolvimento do 
Milénio, erradicar a pobreza extrema e a fome, alcançar o ensino primário universal, 
promover a igualdade de género e a autonomia da mulher, reduzir a mortalidade de 
crianças, melhorar a saúde materna, combater o VIH/SIDA, a malária e outras doenças, 
garantir a sustentabilidade ambiental e criar uma parceria global para o 
desenvolvimento que, apesar dos enormes esforços e da boa vontade de muitos, estamos 
em 2009 e estes objectivos estão muito longe de serem alcançados à escala global. São 
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objectivos que a se concretizarem representariam um dos maiores saltos civilizacionais 
da História da Humanidade e uma mudança indelével do conceito de cidadania global. 
Desde 1997 o Conselho da Europa lançou o projecto Educação para a Cidadania 
Democrática (ECD) e está a envolver todos os Estados-Membros, recomenda que este 
conceito abranja todos os níveis de ensino e seja transversal ao currículo. O conceito de 
“cidadania responsável” está também presente neste projecto europeu, cujo objectivo é a 
tomada de consciência dos valores dos direitos humanos, da democracia, da igualdade, 
da justiça e coesão social, da tolerância, da solidariedade e da diversidade. 
Há uma nova ordem mundial que impele as Nações a abdicarem de um 
proteccionismo que limita a liberdade cultural, a liberdade do conhecimento e o 
exercício da cidadania global. A identidade nacional deve ser, segundo Moreira (2006), 
“inclusiva e informada por uma pluralização democrática de identidades culturais, 
resistindo-se aos impulsos de assimilação própria de grupos e povos hegemónicos. 
Deve, em síntese, corresponder a uma perspectiva de inclusão, sensível aos direitos 
humanos, à tolerância e à democracia” (p. 16).  
Em Portugal, impulsionado pelo processo de integração na União Europeia e dos 
compromissos internacionalmente assumidos, foram dados passos significativos no 
sentido do multiculturalismo e da modernização do processo educativo e formativo. Por 
exemplo, o Decreto-Lei nº 6/2001, de 18 de Janeiro, introduziu alterações curriculares 
no ensino básico para reforçar a participação activa das escolas e dos professores na 
educação para a cidadania, que passa a ser uma componente do currículo de natureza 
transversal às disciplinas e aos ciclos. O diploma consagra a educação para a cidadania 
e a valorização da dimensão humana do trabalho como formações transdisciplinares, no 
âmbito do ensino básico, abordando de forma integrada a diversificação das ofertas 
educativas, tomando em consideração as necessidades dos alunos, definindo um quadro 
flexível para o desenvolvimento de actividades de enriquecimento do currículo. O seu 
objectivo central é o de contribuir para a construção da identidade dos alunos e do 
desenvolvimento da consciência cívica dos alunos. Mas, uma área transversal desta 
natureza exige uma abertura e um espírito de equipa e de tolerância por parte dos 
profissionais de ensino, obriga a um esforço de coordenação e colaboração entre os 
professores para que a sua abordagem se faça de acordo com os programas, os projectos 
curriculares de escola e de turma. 
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Além dos novos temas sugeridos, o referido Decreto-Lei introduz novas áreas 
curriculares não disciplinares, mais concretamente a formação cívica, a área de projecto 
e o estudo acompanhado. São novas dimensões que pressupõem uma abertura da escola 
à participação dos contributos inseridos no conceito do ensino não-formal e informal. 
São novas abordagens que exigem mudanças na prática pedagógica dos 
professores, exigem novas políticas educativas, libertadoras dos condicionalismos 
formais e informais que limitam a liberdade de circulação do conhecimento. Schön 
(1983), na sua teoria do prático reflexivo, tem sido um dos grandes inspiradores de um 
modelo de formação com ênfase na prática pedagógica, segundo o qual a reflexão no 
curso da acção e sobre a acção é o ponto de partida para uma formação com qualidade. 
Na mesma linha de raciocínio, Zeichner (1993) diz que o professor reflexivo é aquele 
que reconhece a riqueza da própria experiência. Afirma que “os professores são 
profissionais que devem desempenhar um papel activo na formulação tanto dos 
propósitos e objectivos do seu trabalho, como dos meios para os atingir” (p. 8). 
O projecto M-igual? pode ser tido como um projecto inovador, enriquecido com 
a dinâmica de intercâmbios e a cooperação com instituição nacionais e estrangeiras, 
com as escolas e comunidade envolvente e, nomeadamente,  professores e alunos. Este 
projecto tem suscitado o intercâmbio de experiências e a reflexão crítica em torno do 
seu objectivo que, por sua vez, gravita em torno dos ODM, no âmbito da educação para 
a cidadania. Existe actualmente em Espanha, dinamizado pela “Interculturas” e por via 
do projecto M-igual?, uma forte rede de escolas solidárias que numa acção de 
intercâmbio e a cooperação têm feito um caminho importante para o sucesso de 
projectos inovadores e que, na linha de pensamento de Sebarroja (2001), atendendo às 
especificidades de cada escola, deve-se “criar redes de escolas ligadas e associadas em 
função de diferentes objectivos, âmbitos de reflexão e trabalho (…) assim como, todo o 
tipo de referentes e apoios externos que sirvam de bússola, contraste, intercâmbio, 
crítica, identificação, cumplicidade e fidelização” (p. 31). 
Esta campanha dinamizada através do M-igual? espera atingir os seguintes 
resultados: maior conhecimento dos Objectivos de Desenvolvimento do Milénio e 
maior co-responsabilização; maior capacitação das escolas para trabalhar estas questões; 
formação de redes de solidariedade e estabelecimento de uma Rede de Jovens 
Solidários. 
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E, nesta investigação verifica-se que este projecto, ainda numa primeira fase de 
desenvolvimento, está a dar passos no sentido dos seus objectivos, aliás na lógica do 
que tem acontecido com outros projectos e acções credíveis que têm contribuído, no 
âmbito do ensino não-formal, para melhorar a acção da escola e a qualidade da 
educação. 
 
 
5.2 Alunos 
 
Verifica-se que o nível de conhecimentos dos 8 Objectivos de Desenvolvimento 
do Milénio é muito elevado com mais de 80% de respostas certas nos itens 
correspondentes ao combate à pobreza e à fome, à mortalidade infantil, à desigualdade 
entre homens e mulheres e ao combate a doenças muito perigosas, menos expressivos 
foram os resultados das respostas aos itens correspondentes à luta por uma parceria 
global para o desenvolvimento e para a sustentabilidade ambiental que se cifraram com 
cerca de 60% das respostas certas no universo dos inquiridos. Abordada, de forma 
informal, uma das professoras, envolvidas no projecto, diz compreender as cotações 
relativas aos itens que obtiveram menos respostas certas, pois há uma tendência para 
associá-los mais a objectivos de natureza económica do que a de natureza humana. 
Em relação à envolvência no projecto M-igual=?, os dados indicam níveis 
significativos que, numa escala de 0 a 24, mais de 75% dos inquiridos  apresentam 
valores superiores a 15. 
Os níveis de conhecimentos e competências relacionados com a educação para a 
cidadania também são elevados que, numa escala de 0 a 65, mais de 75% dos inquiridos 
obtiveram valores superiores a 46. No mesmo sentido estão os níveis de atitudes e 
valores que, numa escala de 0 a 115, mais de 75 % dos inquiridos obtiveram valores 
superiores a 69. 
Verifica-se, através da análise correlacional, que existe uma associação positiva 
entre o nível de envolvência dos alunos no projecto M-igual? e no nível de 
conhecimentos, competências atitudes e valores que, através dos testes estatísticos, 
confirmam as hipóteses levantadas nas questões de investigação 1 e 2. Verifica-se, 
também, que a associação é mais forte no nível atitudes/valores do que no nível 
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conhecimentos /competências, razão que poderá estar associada à natureza do projecto 
que, através da sua acção, procura aguçar uma maior sensibilidade para as acções de 
voluntariado, em prol de causas sociais e humanitárias. 
Na comparação entre géneros verifica-se que, tanto nas alunas como nos alunos, 
a associação é igualmente positiva e mais forte no nível de atitudes/valores do que no 
nível de conhecimentos/competências, aliás, à semelhança dos resultados globais, 
considerando todos os alunos. E, por sua vez, entre os géneros, em ambos os casos 
analisados existe uma associação mais forte nas alunas do que nos alunos. 
Estatisticamente, verifica-se ainda que entre os géneros existem, apenas, 
diferenças significativas em relação a duas variáveis, ou seja, para uma probabilidade de 
erro não superior a 5%, não existem diferenças significativas em relação à envolvência 
no projecto (p = 0,358), mas em relação aos níveis de conhecimentos/competências (p = 
0,048) e atitudes/valores (p = 0.001) a diferença entre os géneros é estatisticamente 
significativa e, no caso da atitudes/valores, é muito significativa. Neste caso as alunas, 
possivelmente, estão mais receptíveis às questões relacionadas com os temas abordados 
nos itens, relacionados com a cidadania activa e com as acções dinamizadas pelo 
projecto M-igual?. 
Na comparação entre as faixas etárias verifica-se uma associação positiva entre o 
nível de envolvência do projecto M-igual? e o nível de conhecimentos/competências, no 
âmbito da educação para a cidadania, em ambas as faixas, mas o coeficiente de 
correlação é mais elevado no grupo de alunos com menos de 13 anos do que no grupo 
de alunos com 13 ou mais anos. E, entre o nível de envolvência no projecto M-igual? e 
o nível correspondente a atitudes/valores verifica-se que a associação é igualmente 
positiva, mais forte do que na associação anterior e, na mesma lógica do raciocínio 
anterior, o grupo de alunos com menos de 13 anos apresenta um coeficiente de 
correlação mais considerável do que o grupo de alunos com 13 ou mais anos.  
Estatisticamente, verifica-se que entre os grupos etários seleccionados, para uma 
probabilidade de erro não superior a 5%, não existem diferenças significativas entre as 
faixas etárias acima consideradas, em relação às 3 varáveis, ou seja, às variáveis 
“envolvência” (p = 0,293), “conhecimentos/competências” (p = 0,759) e 
“atitudes/valores” (p = 0,207). 
Na comparação entre escolas verifica-se que, relativamente ao nível 
envolvência, numa escala de 0 a 24 valores, 7 escolas têm valores de medianas entre o 
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17 e 20 valores e 1 tem o valor da mediana igual a 15, acompanhada também pelos 
valores mais baixos do 1º e 3º quartis. Relativamente ao nível de 
conhecimentos/competências verifica-se níveis muito positivos em todas as escolas, 
cujos valores, numa escala de 0 a 65, das medianas variam entre os 46 e 53 valores. 
Relativamente ao nível correspondente a atitudes/valores, verifica-se igualmente que, de 
um modo geral, os níveis são muito positivos, cujos valores, numa escala de 0 a 115, 
das medianas variam entre 69 e 82 valores. 
Em relação às diferenças estatísticas significativas entre as escolas, para cada 
uma das varáveis, verifica-se que, para uma probabilidade de erro não superior a 5%, 
existe uma diferença significativa entre as 8 escolas abordadas, em relação à variável 
“envolvência”, em que a probabilidade de significância é 0,020. Em relação à variável 
“conhecimentos/competências”, para uma probabilidade de erro não superior a 5%, 
existe uma diferença muito significativa entre as 8 escolas abordadas, em que a 
probabilidade de significância é 0,013. E, em relação à variável “atitudes/valores”, para 
uma probabilidade de erro não superior a 1%, existe uma diferença muito significativa 
entre as 8 escolas, em que a probabilidade de significância é 0,004.  
 
 
5.3 Professores 
 
 Relativamente à opinião dos professores sobre o impacto do projecto M-igual? 
no nível de conhecimentos e competências nos alunos, no âmbito da educação para a 
cidadania (EC), verifica-se que, nos itens seleccionados mais de 75% dos professores 
consideram ser relevante e muito relevante, excepto nos conhecimentos e compreensão 
sobre o funcionamento da sociedade democrática, em que cerca de 46% responderam 
ser relevante e muito relevante, trata-se de um item de natureza política que, à 
semelhança dos alunos, poderá esta relacionado com uma certa descrença na vida 
política/partidária do país. 
 Nos itens que visam verificar a opinião dos professores sobre a influência do 
projecto M-igual?, nas atitudes e valores dos alunos, no âmbito da EC, mais de 60 % 
dos inquiridos responderam ser relevante e muito relevante. 
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A opinião dos professores sobre o impacto do projecto M-igual? na comunidade 
é, também, muito positiva, verificando-se que  mais de 92% consideram que o impacto 
nos alunos é relevante e muito relevante, que 42% consideram o impacto relevante e 
muito relevante nos professores, 77% consideram ser relevante e muito relevante na sua 
Escola e na comunidade 58%.  Nas áreas curriculares não disciplinares 85% consideram 
que o impacto do projecto M-igual? é relevante e muito relevante e nas áreas 
curriculares disciplinares apenas 31%.  
De registar que os professores consideram que o impacto é mais relevante nos 
alunos e nas áreas curriculares não disciplinares e menos relevante na acção dos 
professores e nas áreas curriculares não disciplinares, pesa o facto de que, em relação a 
estes dois últimos casos, a Lei determina que a EC seja transversal a todos as disciplinas 
e áreas curriculares. De qualquer forma há uma coerência lógica nas respostas, pois 
estamos a falar de um projecto que mais fácil e naturalmente penetra no campo das 
actividades das áreas curriculares não disciplinares e que, nestes itens está com um grau 
de relevância muito elevado. 
Sobre as acções de formação e actividades do projecto, os professores 
inquiridos, maioritariamente, afirmaram ter uma participação forte nas acções e 
actividades e consideraram-nas muito importantes na sua prática profissional, no âmbito 
da EC. De um modo geral, os professores mostraram-se abertos às iniciativas do 
projecto por entenderem serem úteis para implementar novas dinâmicas de trabalho em 
torno de temas essenciais para o currículo, para a profissão e para a formação holística 
dos seus alunos. 
Assim, verifica-se que em relação à questão de investigação 4, a opinião dos 
professores relativamente ao impacto do projecto M-igual? na comunidade escolar nas 
valências acima referidas é muito positiva. 
Em relação à questão 5, sobre a opinião dos professores da sua acção pedagógica 
e o ambiente educativo da Escola, na área da EC, verifica-se que é também positiva em 
vários itens. Na interacção entre a Escola e a comunidade local, na envolvência dos 
encarregados de educação nas actividades, na participação em projectos comuns a 
outras escolas, na participação em projectos comuns entre turmas da Escola, na abertura 
da Escola à participação activa da ONGs, na autonomia dos professores na sua acção no 
âmbito da EC e no incentivo e apoio aos professores na área da EC. A maior relevância 
assenta na interacção entre turmas e no incentivo aos professores na área da EC, com 
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85% dos professores a considerarem ser relevante e muito relevante. Por outro lado, a 
menor relevância atribuída, mesmo assim positiva, recai no campo da envolvência dos 
encarregados de educação nas actividades, com 54% dos professores a considerar que é 
relevante e muito relevante. 
Relativamente às estratégias utilizadas verifica-se que os professores, no âmbito 
da EC, recorrem com muita frequência às estratégias correspondentes aos tipos de 
aprendizagens relevante, colaborativa e reflexiva, cuja mediana corresponde ao nível 4 
(geralmente). Por outro lado, no tipo de aprendizagem indutiva, o valor da mediana 
corresponde ao nível 2 (algumas vezes).  
Numa abordagem geral verifica-se que os 4 tipos de aprendizagem acima 
referidos enquadram-se em práticas pedagógicas mais activas e, comummente aceite 
como práticas eficazes no campo da educação para a cidadania activa e nas áreas 
curriculares não disciplinares e que, se as circunstâncias o permitirem, devem ser 
utilizadas frequentemente.  
Através desta investigação verifica-se que opinião dos professores inquiridos e 
de alguns elementos de caracterização das Escolas, que o ambiente da escola é favorável 
à difusão da educação para a cidadania e aberta a projectos inseridos no âmbito do 
ensino não-formal e, no que diz respeito, à acção dos professores enquadra-se de um 
modo geral em estratégias favoráveis à educação para a cidadania.  
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5.4 Limitações da Investigação 
 
Tendo em conta a dimensão dos dados recolhidos e a abordagem metodológica 
mista o processo de investigação foi complexo e moroso, uma vez que o estudo abrange 
8 escolas dispersas pelo País, os professores e os alunos envolvidos no projecto M-
igual?,  dinamizado no âmbito do ensino não-formal, na área da educação para a 
cidadania. Trata-se de um campo de estudo muito vasto, no tema e no público-alvo. Na 
elaboração do quadro teórico procurou-se dar maior ênfase à dimensão da cidadania 
global em contexto educativo e, no terreno, a acção limitou-se às dimensões abordadas 
nas 5 questões de investigação, mas que estão longe de abarcar o vasto leque da 
educação para a cidadania. Por força destas circunstâncias o grosso dos dados, tanto dos 
professores como dos alunos, foram recolhidos através dos inquéritos por questionário, 
tratados e analisados com o recurso a metodologias diferentes e numa investigação com 
esta amplitude não é possível aprofundar todas as matérias e toda a informação com a 
abrangência possível, mas como refere Tuckman (2005), o “fundamental é todo o 
processo, ou seja, o que aconteceu, bem como o produto e o resultado final” (p. 508). 
Os dados quantitativos relativos aos alunos foram recolhidos por inquéritos e 
foram consideradas escalas ordinais e não de intervalares e, por conseguinte, os testes 
estatísticos utilizados foram não-paramétricos, trata-se de uma opção que aumenta a 
fiabilidade dos dados e dos resultados, mas diminui a informação que os dados 
acarretam. 
Numa tentativa para melhorar a validade interna dos questionários, estes foram 
previamente pilotados por professores e alunos e em relação à validade externa, no caso 
dos alunos, todos os procedimentos foram dados de acordo com as exigências dos 
métodos quantitativos podendo-se tirar conclusões inferenciais apenas de natureza 
associativa. No caso dos professores a análise descritiva dos dados permite-nos tirar 
conclusões de natureza interpretativa com o objectivo de reconhecer a realidade 
subjacente à problemática do estudo, mas sem sustentação inferencial. 
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5.5 Potencialidades e Recomendações 
 
Esta investigação, em relação ao objecto de estudo, é um contributo para uma 
primeira avaliação do projecto M-igual?, abre e suscita pistas de trabalho aos 
responsáveis pela dinamização do projecto M-igual?, quer em relação à susceptibilidade 
do público-alvo, quer na concepção dos conteúdos e dos materiais.  
Por outro lado, o estudo abre caminho a futuras investigações, através de outros 
métodos de investigação, que nos permita verificar a relação causa-efeito entre as 
variáveis relacionadas com as questões de investigação 1 e 2, uma vez que a 
“investigação correlacional apenas estabelece que há uma relação entre duas variáveis, 
mas não estabelece uma relação „causa-efeito‟” (Carmo & Ferreira, 2008, p. 239).  
A investigação deixa, ainda, algumas janelas de oportunidade para outras 
investigações de modo a compreender e a aprofundar uma série de novas questões que 
se levantam em torno das diferenças entre os níveis de conhecimentos/competências e 
os níveis de atitudes/valores, nos alunos e nas alunas e entre as escolas. 
O estudo deixa, também, algumas pistas de trabalho para compreender e 
aprofundar os ambientes educativos nas escolas em relação à comunidade e à abertura 
para o ensino não-formal e informal. E, em relação aos professores, deixa elementos de 
reflexão para compreender e aprofundar as suas práticas pedagógicas no campo da 
educação para a cidadania. 
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Cronograma 
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 O presente cronograma é um instrumento de planeamento, em que são 
definidas e detalhadas as actividades a serem executadas durante o período estimado 
para a concretização da investigação. 
 As etapas da investigação são distribuídas por períodos mensais nos anos 
2008/2009. 
  
Mestrado em Supervisão e Orientação da Prática Profissional 
Educação para a Cidadania Global 
Impacto do projecto  
“M-igual? Igualdade não é indiferença, é oportunidade!” 
Jacinto Serrão de  Freitas - 2008/2009 
                                         Meses 
      Etapas 
Ju
lh
o
 
A
g
o
st
o
 
S
et
em
b
ro
 
O
u
tu
b
ro
 
N
o
ve
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b
ro
 
D
ez
em
b
ro
 
Ja
n
ei
ro
 
F
ev
er
ei
ro
 
M
a
rç
o
 
A
b
ri
l 
M
a
io
 
Ju
n
h
o
 
Entrega do projecto x            
Recolha documental x x x          
Revisão de literatura x x x x x x x x x x   
Construção dos questionários x x x x         
Testar os questionários    x         
Aplicação dos questionários    x x        
Recolha de dados    x x        
Tratamento e análise de dados      x x x x    
Conclusão do texto de dissertação         x x   
Revisão do texto          x   
Entrega da dissertação de mestrado           x x 
Defesa da dissertação            x 
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QUESTIONÁRIO 
Alunos 
 
 Caro (a) amigo (a), 
 
 agradecemos a tua cooperação neste estudo sobre o impacto do projecto “M-
igual? Igualdade não é indiferença, é oportunidade!” nos alunos, professores e 
escolas, tendo por base os Objectivos de Desenvolvimento do Milénio (ODM). 
 Este questionário destina-se a recolher informações sobre as opiniões dos alunos 
das escolas que adoptaram o projecto M-igual? no âmbito da sua acção educativa. 
Enquadra-se na avaliação do projecto e numa investigação a ser realizada no âmbito do 
mestrado em educação na Faculdade de Ciências da Universidade de Lisboa.  
 Todas as informações recolhidas são estritamente confidenciais. Os dados de 
identificação solicitados servem apenas para efeitos de interpretação e contextualização 
das respostas aos questionários. Agradecemos que respondas com sinceridade. A tua 
opinião é muito relevante. 
 
Contextualização 
 
1. Escola: _____________________________________ Turma _____ Ano_____ 
2. Idade: ____ anos 
3. Sexo:  Feminino  Masculino      
 
O projecto M-igual? 
 
4. Indica a tua participação nas iniciativas mais relevantes do projecto M-igual?  
 Sim Não 
4.1. Dia Mundial contra a pobreza -Levanta-te e faz-te ouvir!....  
4.2. Semana de Acção Global pela Educação (SAGE)…...........  
4.3. Dia internacional pela tolerância………………….………  
4.4. Dia internacional dos Direitos Humanos……………………..  
4.5. Outras__________________________________________  
 
 
5. Qual a tua opinião em relação à tua participação em actividades relacionadas 
com projecto M=igual?, no âmbito da educação para a cidadania? 
Assinala com um “x” a tua opinião usando a seguinte escala:  
 
1 
(irrelevante) 
2 
(pouco relevante) 
3 
(nem pouco, nem 
muito relevante) 
4 
(relevante) 
5 
(muito relevante) 
    
 
 
6. Qual a organização de países que assumiu o grande desafio mundial dos 
Objectivos de Desenvolvimento do Milénio (ODM)? 
União Europeia (UE)    Organização das Nações Unidas (ONU)   
  
7. Quantos são os Objectivos de Desenvolvimento do Milénio? 
4   6   8   10   
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8. A lista a seguir apresenta os Objectivos de Desenvolvimento do Milénio. Quais são?  
 Assinala com um “x” as opções correctas. 
8.1. Reduzir a mortalidade nas estradas…………………... …….. 
8.2. Acabar com a pobreza extrema e a fome…………..……..….  
8.3. Aumentar a riqueza das Nações……………..……………….  
8.4. Alcançar a educação primária universal……………………..  
8.5. Promover a igualdade entre mulheres e homens…………….  
8.6. Garantir um computador a todas as escolas….………………  
8.7. Reduzir a mortalidade infantil…………..…………………...  
8.8. Melhorar a saúde materna………...………………………….  
8.9. Acabar com a discriminação racial…………..……………...  
8.10. Combater o HIV/SIDA, a malária e outras doenças………....  
8.11. Assegurar a sustentabilidade ambiental………...…….……...  
8.12. Aumentar o número de bandeiras azuis nas praias…………..  
8.13. Desenvolver uma parceria global para o desenvolvimento….  
 
 
 
Cidadania 
 
9. Indica com que frequência tens as seguintes atitudes no teu dia-a-dia: 
Por favor, assinala com um “x”, segundo a seguinte escala:  
1 (raramente), 2 (algumas vezes), 3 (com certa frequência), 4 (geralmente) e 5 (quase sempre) 
 
 1 2 3 4 5 
9.1. Respeito as diferenças dos outros……………………………….. 
9.2. Faço a selecção do lixo ………………………………………….  
9.3. Procuro resolver conflitos entre os meus colegas………………...  
9.4. Estou informado sobre as notícias dos órgãos de comunicação 
social……………………………………………………………..  
9.5. Sou reivindicativo dos meus direitos ………….…………………  
9.6. Quando um colega está com dificuldades gosto de observá-lo 
para ver como se desembaraça……………………………………  
9.7. Participo nas actividades da minha escola sobre temas da 
Cidadania…………………………………………………………  
9.8. Participo em acções de voluntariado………………………….….  
9.9. Levanto questões ao longo da aula sobre os Direitos Humanos….  
9.10. Levanto questões ao longo da aula sobre os problemas 
ambientais………………………..………………………………  
9.11. Provoco discussões sobre questões controversas na sala de aula...  
9.12. Participo em campanhas de solidariedade……………………….  
9.13. Debato com os meus colegas problemas relacionados com a 
exclusão social…………………………………………………....  
9.14. Sou crítico e dou opiniões sobre os temas abordados nas aulas…  
9.15. Preocupo-me com o bem-estar dos outros………………………..  
9.16. Quando recebo um tarefa fico preocupado em fazer o melhor…..  
 
Projecto M-igual? 
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10. Assinala com um “x”a tua opinião nas seguintes afirmações, usando a seguinte 
escala:  
1 (discordo totalmente), 2 (discordo em parte), 3 (nem discordo, nem concordo), 
4 (concordo em parte) e 5 (concordo totalmente) 
 1 2 3 4 5 
10.1. A Educação para a Cidadania ajuda os alunos a serem cidadãos mais 
críticos……………………………………………………….……… 
10.2. O direito à Educação não é um Direito Humano…..…………...… 
10.3. A pobreza e a fome sempre existiram e é impossível erradicá-las…. 
10.4. A educação ajuda a combater a pobreza…………………………….. 
10.5. Em Portugal já não existe discriminação das mulheres…………….. 
10.6. A discriminação das mulheres é uma violação dos direitos humanos. 
10.7. A nossa escola pode fazer muito para resolver os problemas 
humanos……………………………………………………………… 
10.8. A liberdade é um valor muito importante em democracia………….. 
10.9. Os países mais pobres são os principais responsáveis pelos 
problemas ambientais……………………………………………….. 
10.10. Os fenómenos de exclusão social e de discriminação são problemas 
que afectam mais os países pobres ………………………….…….... 
10.11. As Organizações Não Governamentais (ONG) pouco ou nada podem 
fazer na defesa dos Direitos Humanos……………………………… 
10.12. As discussões sobre política e democracia fazem de nós cidadãos 
esclarecidos………………………………………………………….. 
10.13. O voluntariado contribui para resolver problemas humanitários…… 
10.14. Deveríamos ter mais direitos do que deveres……………………….. 
10.15. Os países ricos devem perdoar as dívidas aos países pobres……….. 
10.16. Quando os nossos colegas estão com dificuldades, devemos deixá-
los sozinhos a resolver o problema…………………………………. 
10.17. Um bom cidadão também pode participar em grupos que promovem 
a violência e a intolerância…………………………….………...….. 
10.18. A Educação para a Cidadania deve estar presente em todas as 
disciplinas…………………………………………………………… 
10.19. Na realização de trabalho de grupo a responsabilidade de cada 
elemento é menor……………………………………………………  
10.20. Portugal deve perdoar a dívida aos países mais pobres…………….. 
 
 
 
Terminou o preenchimento deste inquérito. 
 
 
Obrigado pela tua colaboração
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Apêndice C 
Questionário dos Professores 
  
Projecto M-igual? 
Faculdade de Ciências da Universidade de Lisboa (2009). JSF                                                      
 
QUESTIONÁRIO 
Professores 
 
 
Caro (a) colega,  
 
 agradecemos a sua cooperação neste estudo sobre o impacto do projecto “M-
igual? Igualdade não é indiferença, é oportunidade!” nos alunos, professores e 
escolas, tendo por base os Objectivos de Desenvolvimento do Milénio (ODM). 
 Este questionário destina-se a recolher informações sobre as opiniões dos 
professores das escolas que adoptaram o projecto M-igual? no âmbito da sua acção 
educativa. Enquadra-se na avaliação do projecto e numa investigação a ser realizada no 
âmbito do mestrado em educação na Faculdade de Ciências da Universidade de Lisboa.  
 Todas as informações recolhidas são estritamente confidenciais. Os dados de 
identificação solicitados servem apenas para efeitos de interpretação e contextualização das 
respostas aos questionários. Agradecemos que responda com sinceridade. A sua opinião é 
muito relevante. 
 Dos resultados dar-lhe-emos o feedback. 
 
Dados socioprofissionais 
Assinale com um “x” apenas uma das opções: 
11. Escola: ___________________________________________________________ 
12. Turma onde foi distribuído o questionário aos seus alunos: ______ e ano: ____ 
13. Idade:   
≤ 25 anos     26 a 32 anos      33 a 39 anos     40 a 46 anos     ≥ 47 anos  
14. Género: Feminino  Masculino      
      
15. Tempo de serviço até o presente ano: ______ anos 
16. Departamento (de acordo com o Anexo I do DL n.º 200/2007): 
16.1. Línguas      
16.2. Ciências Sociais e Humanas   
16.3. Matemática e Ciências Experimentais  
16.4. Expressões     
 
17. Disciplina(s): ________________________________________________________ 
 
18. Cargo(s) desempenhados no ano 2007/2008: ______________________________ 
19. Situação profissional (vínculo) 
19.1. Contratado  19.2. QZP  19.3. QE  
 
20. Habilitação académica: 
20.1. Doutoramento   
20.2. Mestrado    
20.3. Licenciatura   
20.4. Bacharelato   
20.5. Outra    
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O projecto M-igual? 
 
 
 
21. Qual a relevância que atribui ao projecto M-igual?, no âmbito da Educação para 
a Cidadania (EC)? 
 
Assinale com um “x” a sua opinião com base na escala:  
1 (irrelevante), 2 (pouco relevante), 3 (nem pouco, nem muito relevante), 4 (relevante) e  
5 (muito relevante)  
 1 2 3 4 5 
21.1. Impacto do projecto M-igual? nos alunos………………..  
21.2. Impacto do projecto M-igual? na acção dos professores ..  
21.3. Impacto do projecto M-igual? na Escola…………………  
21.4. Impacto do projecto M-igual? na comunidade …………..  
21.5. Impacto do projecto M-igual? nas áreas curriculares não 
disciplinares …………………………………………….. 

 
21.6. Impacto do projecto M-igual? nas áreas curriculares 
disciplinares……………………………………………… 

 
 
 
 
 
22. Indique a sua participação nas seguintes iniciativas do projecto M-igual?  
 
 Sim Não 
12.1. Sessão de apresentação do projecto e entrega das 
materiais.............................................................................. 




12.2. 1º Workshop de formação (INDUCAR)…………………  
12.3. 2º Workshop de formação (INDUCAR)…………………  
12.4. 3º Workshop de formação (INDUCAR)…………………  
12.5. Acções de informação na sua própria escola…………….  
12.6. Dia Mundial contra a pobreza -Levanta-te e faz-te ouvir!  
12.7. Semana de Acção Global pela Educação (SAGE)…..........  
12.8. Dia internacional pela tolerância…………………………  
12.9. Dia internacional dos Direitos Humanos…………………  
 
12.10. Outras: ________________________________________________ 
 
 
13. Indique, por favor, a importância que atribui às acções, referidas na questão 12, 
na sua prática pedagógica, no âmbito da EC. 
 
Assinale com um “x” a sua opinião com base na escala:  
1 (irrelevante), 2 (pouco relevante), 3 (nem pouco, nem muito relevante), 4 (relevante) e  
5 (muito relevante)  
 
1 2 3 4 5 

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14. Que relevância atribui à sua própria participação em actividades associadas ao 
projecto M=igual?, no âmbito da EC? 
 
Assinale com um “x” a sua opinião com base na escala: 
1 (irrelevante), 2 (pouco relevante), 3 (nem pouco, nem muito relevante), 4 (relevante) e  
5 (muito relevante)  
 
1 2 3 4 5 
    
 
 
14.1. Indique, por favor, as razões da sua resposta. 
 
 
 
 
15. Indique, no âmbito da EC, que influência o projecto M-igual teve nos alunos:  
 Assinale com um “x” a sua opinião com base na escala:  
1 (irrelevante), 2 (pouco relevante), 3 (nem pouco, nem muito relevante), 4 (relevante) e  
5 (muito relevante)  
 1 2 3 4 5 
15.1. Nos conhecimentos e compreensão sobre os Direitos Humanos….. 
15.2. No conhecimento e reconhecimento dos problemas locais, 
nacionais e globais. ……………………………………………….. 

 
15.3. Nos conhecimentos e compreensão sobre o funcionamento da 
sociedade democrática…………………………………………….. 

 
15.4. Nos conhecimentos e compreensão sobre os direitos e deveres 
cívicos …………………………………………………………….. 

 
15.5. Nas competências pessoais e sociais para a participação cívica…  
15.6. Na compreensão da responsabilidade de cada um perante os 
ODM………………………………………………………………. 

 
15.7. Nas competências para o trabalho cooperativo e colaborativo……  
15.8. No interesse pela resolução de problemas ambientais……………  
15.9. Nas atitudes de combate à exclusão e à discriminação……………  
15.10. No respeito pelas diferenças individuais………………………….  
15.11. Na defesa de causas sociais/políticas..…………………………….  
15.12. No espírito de tolerância e de justiça …………………………….  
15.13. No espírito de partilha, entreajuda e solidariedade……………….  
15.14. No nível de participação em acções de voluntariado……………..  
15.15. No cumprimento das responsabilidades em actividades de grupo...  
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Estratégias e Actividades 
 
16. Qual a sua opinião sobre o ambiente educativo da Escola na área da EC. 
 Assinale com um “x” a sua opinião com base na escala:  
1 (irrelevante), 2 (pouco relevante), 3 (nem pouco, nem muito relevante), 4 (relevante) e  
5 (muito relevante)  
 1 2 3 4 5 
16.1. Na interacção entre a Escola e a comunidade local……………….  
16.2. Na envolvência dos encarregados de educação nas actividades…...  
16.3. Na participação em projectos comuns a outras escolas……………  
16.4. Na participação em projectos comuns entre turmas da Escola…….  
16.5. Na abertura da Escola à participação activa das ONG
s……………  
16.6. Na autonomia da acção dos professores no âmbito da EC………...  
16.7. No incentivo e apoio aos professores na área da EC………………  
 
 
17. Indique com que frequência as seguintes estratégias/actividades, no âmbito da EC, 
são utilizadas nas suas aulas, na escola e na comunidade: 
 
Por favor, assinale com um “x”, segundo a escala:  
1 (raramente), 2 (algumas vezes), 3 (com certa frequência) 4 (geralmente) e 5 (quase sempre) 
 
 1 2 3 4 5 
17.1. Na sala aula opta por métodos demonstrativos e expositivos 
para orientar e facilitar a aprendizagem……….………………...  
17.2. A apresentação dos conteúdos é planeada e orientada......………  
17.3. Apresenta e explica os conteúdos a serem abordados na aula….  
17.4. Os alunos influenciam a escolha dos temas discutidos nas aulas..  
17.5. Na sala de aula opta por métodos interrogativos para orientar e 
facilitar a aprendizagem……….……………………………….. 

 
17.6. Relaciona os temas com casos concretos da vida real …………..  
17.7. Promove debates na aula………………………………………..  
17.8. Desenvolve actividades em torno de situações reais na escola e 
na comunidade…………………………………………………. 

 
17.9. Promove discussões sobre questões controversas sala de aula….  
17.10. Faz simulações e jogos de casos relacionados com as temáticas..  
17.11. Recorre a artigos/textos sobre as temáticas para discussão……..  
17.12. Promove o trabalho de grupo na aula………….….......................  
17.13. Promove actividades artísticas e dramatizações………………....  
17.14. Incentiva estudos de caso e pesquisa……….………………........  
17.15. Promove trabalho de campo …………………………………….  
17.16. Promove actividades com vista a resolução de problemas locais.  
17.17. Promove actividades de sensibilização na comunidade local…..  
17.18. Os encarregados de educação são envolvidos nas actividades…  
 
Terminou o preenchimento deste inquérito. 
 
Obrigado pela sua colaboração 
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Apêndice D 
Dados dos Alunos
  
 
Projecto M-igual? – Dados dos alunos  
Faculdade de Ciências da Universidade de Lisboa (2009). JSF 
1 
N Escola ano idade sexo 4.1 4.2 4.3 4.4 5 6 7 8.1 8.2 8.3 8.4 8.5 8.6 8.7 8.8 8.9 8.10 8.11 8.12 8.13 9.1 9.2 9.3 9.4 9.5 9.6' 9.7 9.8 9.9 9.10 
1 E1 7 12 1 1 0 1 1 5 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 0 5 5 4 2 5 2 1 1 3 3 
2 E1 7 12 1 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 1 5 4 0 3 5 1 5 5 2 3 
3 E1 7 12 1 0 1 0 1 4 0 0 1 1 1 1 0 1 0 1 1 1 0 1 0 5 1 2 2 4 3 3 2 1 1 
4 E1 7 12 1 1 0 1 1 4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 4 5 2 3 5 5 1 4 2 2 
5 E1 7 12 1 1 1 1 1 5 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 5 5 5 4 4 2 4 4 3 3 
6 E1 7 12 1 1 0 1 1 5 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 1 5 5 5 5 5 5 4 2 2 3 
7 E1 7 11 2 1 0 1 1 4 0 1 1 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 0 0 4 4 3 2 4 2 5 3 3 4 
8 E1 7 13 2 1 0 1 1 5 1 1 0 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 1 2 5 1 5 5 1 5 5 5 
9 E1 7 13 2 1 0 1 1 5 1 0 1 1 1 0 1 1 1 0 0 1 1 1 0 5 4 2 3 3 4 4 2 2 4 
10 E1 7 12 2 1 0 1 1 3 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 0 5 5 4 4 4 3 3 3 3 4 
11 E1 7 13 2 1 0 1 0 3 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 1 0 4 1 4 2 2 2 3 1 2 1 
12 E1 7 12 2 1 0 1 1 5 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 1 4 3 3 5 5 3 5 3 3 5 
13 E1 7 12 1 0 1 1 0 2 0 0 1 1 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 3 2 1 4 2 1 3 1 1 
14 E1 7 12 1 1 0 1 0 4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 5 5 4 1 5 3 5 5 5 5 
15 E1 7 13 1 1 0 1 0 0 1 1 0 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 5 5 5 4 0 2 4 4 4 4 
16 E1 7 13 1 1 0 0 1 4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 0 4 2 3 4 3 5 2 1 3 2 
17 E1 7 13 1 1 0 0 0 3 0 0 1 0 1 0 0 1 0 0 1 0 0 1 0 5 5 1 1 5 3 3 3 3 1 
18 E1 7 12 1 1 0 1 0 3 1 0 0 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 1 0 5 1 5 3 5 5 3 3 3 3 
19 E1 7 12 2 1 0 1 1 3 1 0 1 1 1 0 0 1 1 0 1 1 0 1 0 5 4 4 3 4 2 4 4 3 4 
20 E1 7 12 2 1 0 1 0 4 0 0 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 0 1 1 5 3 4 5 4 3 3 1 2 4 
21 E1 7 12 2 1 0 1 1 3 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 0 5 3 3 2 2 5 4 4 1 2 
22 E1 7 12 2 1 1 1 1 3 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 3 5 4 1 3 5 4 3 1 1 
23 E1 7 13 2 1 0 1 0 4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 5 5 4 1 5 3 5 5 5 3 
24 E1 7 12 2 0 0 0 0 3 1 0 1 0 1 0 0 1 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 
25 E2 7 12 2 1 1 1 1 5 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 4 5 4 4 5 1 4 5 5 5 
26 E2 7 12 2 1 0 0 1 4 0 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 5 5 4 2 4 3 1 2 1 3 
27 E2 7 12 2 1 0 1 0 5 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 5 5 5 5 5 1 5 5 5 5 
28 E2 7 12 2 1 0 0 0 3 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 5 5 4 3 5 5 3 4 2 3 
29 E2 7 12 2 1 1 0 1 4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 5 3 4 4 4 5 4 2 1 3 
30 E2 7 12 2 1 1 0 1 2 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 1 5 4 3 4 4 5 4 1 1 2 
31 E2 7 12 1 1 0 0 0 5 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 1 4 4 5 4 3 5 5 5 4 5 
32 E2 7 12 1 1 0 0 0 5 1 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 5 1 3 5 1 4 4 1 1 1 
33 E2 7 12 1 1 0 0 0 5 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 5 5 5 2 0 4 2 4 1 1 
34 E2 7 12 1 1 0 0 1 3 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 0 4 3 4 4 4 3 3 2 3 2 
35 E2 7 12 1 1 0 0 0 5 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 5 5 5 5 5 1 3 2 1 1 
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2 
 
N Escola ano idade sexo 4.1 4.2 4.3 4.4 5 6 7 8.1 8.2 8.3 8.4 8.5 8.6 8.7 8.8 8.9 8.10 8.11 8.12 8.13 9.1 9.2 9.3 9.4 9.5 9.6' 9.7 9.8 9.9 9.10 
36 E2 7 12 1 1 1 1 1 4 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 4 2 4 4 4 2 4 4 1 1 
37 E2 6 11 2 1 1 1 1 3 0 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 5 4 3 4 1 5 4 2 2 2 
38 E2 6 11 2 1 0 0 1 5 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 4 3 4 3 5 3 4 2 3 4 
39 E2 6 11 2 0 0 0 0 2 0 0 1 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 1 3 4 4 1 4 2 4 2 1 1 
40 E2 6 11 2 1 0 0 1 4 0 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 0 5 5 4 1 0 3 2 0 0 3 
41 E2 6 11 2 1 0 0 1 3 0 0 0 1 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 4 5 2 3 3 4 2 2 1 1 
42 E2 6 11 2 1 1 1 1 4 1 1 0 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 5 5 4 4 4 1 3 1 1 2 
43 E2 6 11 1 1 0 0 0 3 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 1 1 5 2 4 5 3 2 5 2 1 2 
44 E2 6 11 1 1 0 0 1 5 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 4 4 4 2 4 2 4 4 2 4 
45 E2 6 11 1 1 0 0 1 4 0 0 0 1 1 0 1 0 0 1 0 1 1 1 0 5 2 4 1 3 4 4 1 1 0 
46 E2 6 11 1 1 0 0 1 4 0 0 0 1 1 0 1 0 1 0 0 1 1 0 1 3 5 2 2 3 4 5 2 1 1 
47 E2 6 11 1 1 0 0 1 4 0 0 1 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 1 1 3 4 3 1 4 3 4 2 1 3 
48 E2 6 11 1 1 0 0 1 4 0 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1 0 1 0 5 5 5 1 5 5 5 4 2 4 
49 E3 6 11 1 1 0 0 0 3 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 4 5 4 4 4 5 5 4 2 2 
50 E3 6 11 1 1 0 0 0 4 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 1 0 0 1 0 4 2 3 1 3 3 3 4 2 2 
51 E3 6 11 1 1 0 0 0 4 1 1 1 1 1 0 0 1 0 0 1 1 0 1 0 4 5 3 0 0 3 4 2 2 3 
52 E3 6 11 1 1 0 0 0 5 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 4 2 2 1 1 5 3 5 3 2 
53 E3 6 10 1 1 0 0 0 5 0 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 0 4 5 5 2 1 5 5 5 1 2 
54 E3 6 11 1 1 0 0 0 4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 5 5 5 4 1 5 5 5 3 1 
55 E3 6 11 1 1 0 0 1 5 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 5 5 4 1 2 4 5 4 3 3 
56 E3 6 11 1 1 0 0 1 4 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 3 4 3 1 3 5 5 5 1 2 
57 E3 6 11 1 1 0 0 0 3 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 1 0 2 1 2 3 2 3 1 2 1 1 
58 E3 6 11 1 1 0 1 0 4 1 1 0 1 1 1 1 1 0 0 1 1 0 1 0 3 5 2 2 2 5 3 2 2 3 
59 E3 6 11 2 0 0 0 0 4 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 1 1 0 1 0 2 4 2 2 5 4 5 3 3 3 
60 E3 6 12 2 1 0 0 0 4 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 1 3 5 2 2 3 4 3 2 2 3 
61 E4 8 14 2 1 0 0 0 4 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 0 1 0 0 1 3 2 1 2 2 5 2 2 1 3 
62 E4 8 13 2 1 0 1 0 3 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 1 4 2 5 1 5 3 4 3 3 0 
63 E4 8 12 2 1 0 0 1 4 0 0 0 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 3 3 3 3 3 3 2 3 3 3 
64 E4 8 12 2 1 0 1 1 4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 0 5 4 5 3 4 5 3 4 4 4 
65 E4 8 13 2 1 1 0 0 5 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 1 0 5 5 5 4 5 1 5 5 5 5 
66 E4 8 12 2 1 0 0 1 4 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 0 3 2 4 5 3 4 5 1 1 2 
67 E4 8 13 1 1 0 0 0 4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 5 3 5 4 5 2 3 2 3 2 
68 E4 8 13 1 1 0 1 1 4 0 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 5 4 1 0 5 4 5 5 3 3 
69 E4 8 12 1 1 0 1 0 4 1 0 0 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 5 4 3 4 5 5 3 3 1 1 
70 E4 8 13 1 1 0 0 0 4 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 5 4 3 4 3 4 4 3 2 3 
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71 E4 8 13 1 1 0 1 1 5 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 0 0 1 1 1 4 5 3 5 5 4 5 2 3 2 
72 E4 8 13 1 1 0 1 0 4 0 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 0 4 5 4 3 4 4 4 3 1 3 
73 E4 7 13 1 1 1 1 1 5 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 1 1 1 5 3 2 5 0 1 5 1 1 1 
74 E4 7 12 1 1 1 1 1 4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 5 1 4 1 5 5 5 2 5 2 
75 E4 7 12 1 1 1 1 0 4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 5 2 3 4 4 5 4 3 3 3 
76 E4 7 11 1 1 1 1 0 5 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 5 3 4 4 0 3 3 2 4 4 
77 E4 7 12 1 1 1 1 1 4 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 0 1 0 1 1 5 5 5 4 4 1 4 2 5 5 
78 E4 7 11 2 1 1 1 1 4 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 1 0 1 0 5 4 2 5 5 5 5 2 2 5 
79 E4 7 12 2 1 1 0 1 5 1 1 1 1 0 0 0 1 1 1 1 1 0 1 0 3 5 5 5 4 5 2 4 5 1 
80 E4 7 12 1 1 1 1 0 5 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 1 5 4 4 2 4 5 3 1 1 1 
81 E4 7 12 1 1 1 1 0 5 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 5 3 5 4 4 4 5 2 3 2 
82 E4 7 11 2 1 1 1 1 5 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 4 5 5 3 0 4 4 2 2 2 
83 E4 7 12 2 1 1 0 0 4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 1 4 1 4 3 4 1 0 3 1 1 
84 E4 7 12 2 1 0 0 1 4 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 0 1 0 1 0 5 1 3 5 4 3 5 1 2 2 
85 E5 8 12 1 1 0 0 0 4 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 0 1 0 1 0 4 4 5 4 4 2 1 3 1 1 
86 E5 8 14 1 1 0 0 0 3 0 0 1 1 0 0 1 1 0 0 0 0 0 1 0 5 1 5 4 4 1 1 2 1 1 
87 E5 8 15 1 0 0 0 1 3 0 1 0 1 0 0 1 1 1 0 0 0 1 1 0 5 5 1 4 4 2 1 2 1 1 
88 E5 8 12 1 1 0 1 0 4 0 0 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 1 4 3 4 3 4 3 4 2 3 3 
89 E5 8 13 1 0 0 0 1 3 0 0 1 1 1 0 1 1 1 1 0 0 0 1 0 4 4 3 1 2 5 1 1 1 1 
90 E5 8 13 1 1 0 0 0 4 0 0 1 1 1 0 1 1 0 0 0 0 0 1 1 3 2 2 1 1 3 1 1 1 1 
91 E5 8 14 2 1 0 0 0 4 0 0 0 1 1 1 1 0 1 0 1 0 0 0 0 3 1 2 1 3 1 1 1 1 1 
92 E5 8 14 2 1 0 0 0 3 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 1 1 1 5 1 2 4 4 5 1 1 1 1 
93 E5 8 13 2 1 0 0 0 3 0 0 1 1 0 0 1 1 1 1 1 0 1 1 1 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 
94 E5 8 13 2 1 1 1 1 4 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 3 3 4 3 3 5 4 1 3 4 
95 E5 8 13 2 1 0 0 0 4 0 0 0 1 0 0 1 0 1 0 0 1 0 0 0 4 3 4 4 4 2 3 3 2 2 
96 E5 8 15 2 1 0 0 1 4 0 1 0 1 1 0 0 0 1 1 0 1 0 1 0 5 2 4 1 5 1 3 2 1 3 
97 E5 9 14 2 0 0 0 0 4 1 1 1 1 1 1 0 0 1 0 0 1 0 1 1 3 5 1 1 2 5 3 1 1 3 
98 E5 9 15 2 1 0 0 0 4 1 0 1 1 1 1 0 1 1 0 0 1 0 1 1 4 4 3 4 3 3 2 2 2 2 
99 E5 9 14 2 1 1 1 1 4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 4 1 2 1 1 5 4 1 1 2 
100 E5 9 14 2 1 1 0 0 2 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 0 1 1 1 0 3 1 2 2 2 4 1 1 1 1 
101 E5 9 14 2 1 0 0 0 3 1 0 1 1 0 1 1 1 1 0 0 1 1 1 0 5 1 5 5 5 2 1 1 2 2 
102 E5 9 14 2 0 0 0 0 3 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 1 4 5 4 3 4 2 3 1 1 2 
103 E5 9 14 1 1 0 0 0 4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 5 1 4 2 4 4 1 2 1 2 
104 E5 9 14 1 1 1 1 1 4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 5 4 4 3 5 3 5 3 4 3 
105 E5 9 14 1 1 1 1 1 4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 4 4 5 4 4 5 3 3 2 2 
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106 E5 9 14 1 0 0 0 0 4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 5 5 1 4 5 2 3 2 1 2 
107 E5 9 14 1 1 1 0 0 4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 3 1 1 4 4 5 3 2 2 3 
108 E5 9 16 1 1 0 0 1 5 1 1 1 1 1 0 0 0 0 1 1 0 1 1 0 5 2 3 2 3 2 3 5 2 2 
109 E6 9 14 2 0 0 0 1 4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 3 4 4 2 5 5 1 1 1 2 
110 E6 9 15 2 0 0 0 1 3 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 5 1 2 3 3 5 3 1 1 1 
111 E6 9 14 2 0 0 0 1 4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 5 3 2 1 3 5 2 1 0 1 
112 E6 9 14 2 0 0 0 1 3 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 5 1 1 3 3 5 1 1 2 2 
113 E6 9 14 2 0 0 0 0 4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 5 3 3 4 2 4 2 1 1 1 
114 E6 9 15 2 0 0 0 0 4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 5 1 2 5 4 1 5 5 2 2 
115 E6 9 14 2 0 0 0 1 4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 5 3 4 5 5 4 2 3 3 4 
116 E6 9 14 1 0 0 0 0 3 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 5 3 5 3 5 5 3 2 1 2 
117 E6 9 14 2 0 0 0 0 4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 5 4 4 4 4 5 4 4 2 2 
118 E6 9 14 1 0 0 0 0 4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 4 2 3 5 5 3 2 1 3 3 
119 E6 9 14 1 0 0 0 0 4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 4 2 2 5 5 5 3 5 2 2 
120 E6 9 15 1 0 0 0 1 5 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 5 5 4 5 5 5 3 5 2 2 
121 E6 9 14 2 0 0 0 0 3 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 5 2 3 3 5 3 2 1 1 1 
122 E6 9 16 1 0 0 0 0 4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 2 5 4 3 5 3 5 1 2 2 
123 E6 9 14 1 0 0 0 0 5 0 0 1 0 1 0 0 1 0 0 1 0 0 1 0 4 1 5 3 3 5 4 3 1 3 
124 E6 9 16 1 0 0 0 0 5 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 3 2 5 2 5 4 5 4 5 4 
125 E6 9 15 1 0 0 0 0 5 0 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 1 0 0 1 5 1 5 2 5 3 2 5 3 2 
126 E6 9 15 1 0 1 1 1 3 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 4 5 5 3 3 4 3 3 3 3 
127 E6 9 16 2 0 0 0 0 1 1 1 1 1 0 0 1 1 0 1 1 1 1 1 0 4 5 1 4 3 5 2 1 0 1 
128 E6 9 14 2 1 0 0 1 5 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 0 1 0 1 1 5 5 1 5 3 1 0 5 3 3 
129 E6 9 14 2 0 0 0 0 3 1 0 0 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 5 2 5 2 3 4 2 1 1 2 
130 E6 9 17 2 0 0 0 0 1 1 0 0 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 0 0 5 1 2 1 2 3 1 1 1 1 
131 E6 9 15 2 0 0 0 0 5 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 5 3 2 5 3 5 2 1 1 1 
132 E6 9 14 2 0 0 0 1 5 1 1 0 1 1 1 1 0 1 1 0 1 1 0 1 5 4 3 4 4 5 1 1 1 1 
133 E7 9 15 1 1 1 1 1 4 1 1 1 1 1 0 0 0 1 0 1 1 1 0 1 4 3 4 2 4 3 4 4 3 3 
134 E7 9 14 1 1 1 1 1 4 1 1 1 1 1 1 0 1 0 0 0 1 1 1 0 5 3 4 3 5 3 3 3 2 2 
135 E7 9 14 1 1 1 1 1 4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 5 3 4 3 3 5 3 4 1 1 
136 E7 9 14 1 1 1 1 1 5 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 5 2 5 2 5 4 4 5 1 1 
137 E7 9 14 1 1 1 1 1 4 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 3 3 5 5 3 3 3 3 3 3 
138 E7 9 14 1 1 1 1 1 5 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 0 1 0 1 0 5 4 5 4 5 5 5 2 1 2 
139 E7 9 14 2 1 1 1 1 3 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 4 3 5 2 0 5 5 1 2 2 
140 E7 9 14 2 1 1 1 1 4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 1 5 1 5 3 3 2 2 1 3 3 
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141 E7 9 14 2 1 0 1 1 4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 5 3 4 5 5 2 4 3 4 4 
142 E7 9 14 2 1 1 1 1 4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 3 4 2 3 3 1 3 3 3 3 
143 E7 9 14 2 1 1 1 1 3 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 5 0 3 4 3 4 3 2 2 2 
144 E7 9 14 2 1 1 1 1 4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 5 1 4 5 3 5 3 2 1 1 
145 E7 5 10 1 0 1 1 1 5 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 0 5 2 4 2 5 2 2 5 3 1 
146 E7 5 10 1 1 0 0 1 3 0 1 1 1 1 1 1 1 0 0 0 0 0 1 0 5 4 5 3 5 2 2 1 1 3 
147 E7 5 10 1 0 1 0 0 5 0 1 0 1 1 1 0 0 1 1 0 1 1 0 0 5 5 5 5 5 5 2 2 1 2 
148 E7 5 10 1 0 1 0 0 3 0 0 1 1 1 0 0 1 0 0 0 1 0 1 1 3 5 3 2 4 4 2 1 1 3 
149 E7 5 10 1 0 1 1 1 5 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 1 4 3 3 3 4 4 3 1 3 3 
150 E7 5 9 1 0 1 1 1 5 1 0 1 1 1 1 1 1 1 0 0 1 0 1 0 5 2 1 3 5 2 4 4 5 3 
151 E7 5 10 2 0 1 1 0 3 0 0 0 0 1 1 1 0 1 1 1 1 1 0 0 2 2 2 2 2 4 1 2 2 1 
152 E7 5 10 2 0 0 0 1 3 0 0 1 0 1 0 1 1 0 0 0 0 0 1 0 4 4 3 2 3 3 3 3 3 3 
153 E7 5 10 2 1 0 1 1 4 1 1 1 0 0 0 0 0 0 1 1 1 0 1 1 4 3 4 4 3 2 4 3 3 4 
154 E7 5 10 2 1 0 0 1 3 0 1 1 1 1 1 1 1 0 0 1 0 1 1 1 5 4 3 3 5 4 5 4 3 3 
155 E7 5 10 2 1 0 1 0 4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 1 3 5 3 3 3 4 3 1 3 2 
156 E7 5 10 2 1 0 0 1 4 0 0 1 0 1 0 0 1 0 0 1 0 0 1 0 2 2 2 2 2 4 2 2 2 2 
157 E8 8 13 1 1 0 0 0 4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 5 4 5 3 5 3 5 5 2 3 
158 E8 8 13 1 1 0 0 1 4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 5 2 4 3 5 5 3 2 3 2 
159 E8 8 13 1 1 1 1 0 4 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 1 4 3 5 5 3 4 4 4 2 3 
160 E8 8 13 1 1 0 0 1 4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 5 1 5 3 4 5 5 2 2 3 
161 E8 8 13 1 1 0 0 1 3 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 5 2 2 3 0 5 4 2 1 3 
162 E8 8 13 1 1 0 0 0 5 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 3 5 4 3 4 4 5 1 1 1 
163 E8 8 13 1 1 0 0 1 5 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 0 1 1 1 1 5 4 4 3 4 5 2 2 3 2 
164 E8 8 13 2 1 0 0 1 5 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 4 3 5 5 4 5 4 3 5 5 
165 E8 8 13 2 1 0 0 1 3 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 1 1 1 4 4 4 5 4 5 2 3 1 1 
166 E8 8 12 2 1 0 0 1 4 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 1 4 5 1 3 3 5 2 2 2 3 
167 E8 8 13 2 1 0 1 1 4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 1 5 3 1 2 3 3 2 3 0 3 
168 E8 8 13 2 1 0 0 1 5 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 4 5 5 5 4 3 3 3 3 4 
169 E8 8 13 1 1 0 0 0 2 0 0 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 1 2 1 3 1 5 5 2 1 4 3 
170 E8 8 13 1 1 0 0 0 5 1 1 1 1 1 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 4 5 4 3 5 5 5 2 5 3 
171 E8 8 13 1 1 0 0 0 4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 1 1 5 3 5 3 5 2 5 1 2 2 
172 E8 8 13 1 1 0 0 0 3 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 4 3 4 4 4 3 4 4 3 4 
173 E8 8 12 1 1 0 0 0 3 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 4 2 4 4 4 3 4 4 1 1 
174 E8 8 13 1 1 0 0 0 4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 5 4 4 4 4 5 4 4 3 2 
175 E8 8 13 2 1 0 0 0 4 1 0 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 1 0 4 1 2 1 3 4 3 1 1 1 
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176 E8 8 13 2 1 1 0 0 4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 3 2 2 2 2 3 2 2 1 2 
177 E8 8 13 2 1 0 0 0 3 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 4 2 3 5 5 4 1 1 1 1 
178 E8 8 13 2 1 0 0 0 2 1 1 1 1 1 1 0 1 1 0 0 1 0 1 1 5 1 4 5 5 3 4 1 1 1 
179 E8 8 13 2 1 0 0 0 5 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 5 4 2 2 5 2 1 1 5 5 
180 E8 8 12 2 1 0 0 0 4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 4 1 4 2 5 1 3 2 2 3 
 
Continuação a partir do item 9.11 
N 9.11 9.12 9.13 9.14 9.15 9.16 10.1 10.2' 10.3' 10.4 10.5' 10.6 10.7 10.8 10.9' 10.10 10.11' 10.12 10.13 10.14' 10.15 10.16' 10.17' 10.18 10.19' 10.20 
1 1 2 2 3 5 5 3 5 2 4 2 5 3 5 3 4 3 4 3 1 4 5 5 4 2 3 
2 3 5 4 4 5 5 2 5 2 3 4 5 4 5 5 1 4 3 4 4 4 4 5 5 4 3 
3 1 2 1 1 5 4 5 5 2 4 4 4 4 3 2 4 3 2 4 3 3 5 2 5 4 2 
4 4 5 1 3 4 5 4 1 1 1 5 5 2 5 2 3 4 4 5 4 3 4 5 4 5 4 
5 3 4 3 4 5 5 4 5 3 3 4 5 5 5 4 3 4 3 4 4 4 5 2 5 5 5 
6 3 0 4 4 5 5 3 5 4 3 4 5 3 5 5 1 5 3 5 3 3 3 1 1 0 3 
7 4 4 3 4 4 5 4 5 4 1 5 5 3 5 4 5 2 1 5 1 5 5 5 4 1 5 
8 1 5 5 1 5 5 5 5 1 3 5 5 5 5 3 3 1 5 3 3 3 1 3 4 4 3 
9 1 2 3 2 5 5 4 5 5 3 5 5 5 5 5 5 5 2 5 3 5 5 5 5 4 5 
10 2 3 2 3 4 5 3 5 4 3 4 4 3 5 5 3 3 4 4 3 5 4 3 4 3 3 
11 1 1 1 1 4 4 1 5 5 5 4 5 5 5 5 5 5 5 5 3 5 5 5 5 1 5 
12 3 5 5 5 3 5 5 5 3 5 3 5 5 4 5 5 2 5 5 1 3 2 3 5 1 5 
13 4 2 2 2 1 3 1 2 5 4 3 5 3 0 2 2 1 5 2 5 1 3 5 5 4 3 
14 1 4 5 5 5 4 4 3 2 4 3 3 3 4 2 4 3 4 3 2 4 3 3 5 2 4 
15 2 4 4 4 5 5 5 2 1 3 5 5 4 5 5 4 3 3 3 3 4 5 3 5 5 1 
16 1 2 3 3 4 4 3 1 5 1 5 5 5 4 1 5 2 1 3 3 3 5 3 3 3 3 
17 0 0 0 0 0 0 0 1 5 4 5 4 2 2 2 3 2 0 4 2 4 0 0 0 0 0 
18 3 3 3 3 5 5 5 5 1 3 4 5 3 2 1 5 1 5 5 1 5 1 1 5 1 5 
19 1 4 2 2 5 4 3 3 3 3 3 3 4 3 3 3 3 3 3 3 3 2 2 5 3 3 
20 2 3 0 2 5 2 4 3 2 4 3 4 3 5 3 3 3 4 3 3 0 2 3 3 2 3 
21 1 3 0 2 3 4 1 5 5 4 4 5 3 4 5 4 4 5 4 0 1 5 5 5 5 4 
22 1 1 2 4 5 5 1 5 4 2 4 5 3 5 5 4 3 4 5 3 5 5 5 5 2 5 
23 1 4 5 5 5 4 3 2 4 5 3 5 2 1 4 3 3 4 3 5 2 1 3 4 4 4 
24 0 0 0 0 0 0 3 2 5 1 1 5 3 5 2 4 2 3 5 5 2 3 1 3 2 1 
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N 9.11 9.12 9.13 9.14 9.15 9.16 10.1 10.2' 10.3' 10.4 10.5' 10.6 10.7 10.8 10.9' 10.10 10.11' 10.12 10.13 10.14' 10.15 10.16' 10.17' 10.18 10.19' 10.20 
25 1 5 4 5 4 5 5 5 3 5 5 0 5 5 3 5 2 5 5 2 5 3 5 5 5 5 
26 2 2 4 4 5 4 3 5 5 4 3 5 4 2 5 2 5 3 5 2 2 5 5 5 1 2 
27 5 5 5 5 5 5 5 1 5 5 3 2 4 2 0 5 4 4 2 3 5 4 3 3 2 1 
28 2 4 3 4 5 5 4 5 5 4 5 5 4 5 5 2 5 5 5 5 4 5 5 5 4 4 
29 1 3 1 5 5 5 5 5 5 5 5 4 3 5 5 2 5 5 5 3 1 0 5 3 5 1 
30 1 1 3 5 3 5 5 1 4 2 5 5 5 5 5 5 5 2 5 1 5 5 0 5 5 5 
31 1 5 4 5 5 4 1 5 5 5 1 5 5 5 5 5 5 5 5 1 5 5 5 5 3 5 
32 1 5 2 1 5 5 4 5 1 4 3 5 5 5 3 5 5 2 5 1 5 5 1 5 5 5 
33 0 4 2 2 5 5 4 5 5 4 5 5 4 5 5 5 5 4 5 3 5 5 5 3 5 4 
34 2 3 3 2 4 3 5 5 3 3 4 4 4 5 4 3 4 3 4 2 3 3 5 3 3 4 
35 3 2 3 3 5 3 5 5 4 5 3 5 5 5 3 5 3 5 4 4 5 5 5 3 2 4 
36 3 4 4 1 5 4 3 5 2 3 4 5 1 2 4 3 5 5 5 5 1 5 4 2 4 1 
37 1 4 2 2 4 5 3 3 5 4 5 3 5 3 5 3 3 2 5 3 3 5 2 4 3 5 
38 3 4 2 4 4 5 4 5 5 5 4 5 3 5 5 1 4 5 4 3 5 3 0 5 5 4 
39 2 3 2 2 4 4 4 3 4 1 1 5 3 4 5 5 4 4 4 3 5 5 5 4 5 5 
40 0 3 2 5 4 5 1 5 4 5 3 5 5 5 5 2 0 0 0 0 0 5 0 5 5 0 
41 2 2 1 3 3 2 2 5 2 3 5 2 4 5 5 4 4 5 4 3 2 5 5 5 4 2 
42 3 1 2 3 3 4 5 5 4 2 4 4 4 5 3 3 3 5 4 3 4 5 5 3 3 3 
43 1 4 4 5 4 4 5 5 2 2 5 5 4 5 4 3 4 4 5 2 5 5 5 5 4 5 
44 1 4 2 2 4 4 3 5 2 1 4 4 5 5 3 3 4 5 5 4 5 5 1 5 3 5 
45 1 4 1 1 4 5 3 4 4 4 3 5 5 5 5 1 3 5 4 5 5 5 5 5 3 4 
46 1 5 1 2 3 5 3 5 3 2 5 4 3 4 5 3 4 3 3 2 5 4 3 4 5 4 
47 2 3 2 3 4 5 3 5 4 5 3 5 4 5 2 5 4 3 5 3 4 5 5 4 4 4 
48 1 5 1 2 5 5 5 3 5 4 2 5 5 5 5 4 2 3 5 1 5 5 4 4 3 5 
49 0 3 0 4 4 5 0 5 5 5 5 5 4 5 5 5 5 0 4 3 5 5 5 5 5 5 
50 1 4 2 1 5 4 2 2 3 4 3 4 2 5 4 3 4 3 3 4 4 4 2 3 4 4 
51 2 3 1 1 4 4 5 0 3 2 1 0 5 0 3 3 5 0 0 1 3 5 5 3 3 0 
52 2 5 1 5 4 4 4 4 5 4 3 4 4 4 3 4 0 4 4 3 5 4 4 4 2 5 
53 1 5 1 2 5 5 2 5 5 3 1 1 3 5 4 1 4 0 3 3 4 5 4 3 3 4 
54 1 5 2 3 5 5 5 5 5 4 4 5 5 5 2 5 0 5 5 5 5 5 5 5 5 5 
55 3 5 1 3 2 5 3 5 4 5 3 5 5 5 5 3 3 5 5 1 5 5 5 3 3 3 
56 2 4 1 2 3 3 3 2 4 5 2 5 5 3 5 4 3 5 3 3 3 5 5 5 5 3 
57 1 2 1 1 2 3 1 5 4 1 3 5 4 2 3 3 4 2 5 2 3 5 5 1 2 3 
58 2 3 2 3 3 4 3 5 5 2 2 3 4 5 5 2 5 1 2 2 5 5 1 5 3 5 
59 2 3 1 2 2 3 1 1 4 2 2 5 5 4 4 2 5 3 4 2 3 5 3 4 2 3 
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N 9.11 9.12 9.13 9.14 9.15 9.16 10.1 10.2' 10.3' 10.4 10.5' 10.6 10.7 10.8 10.9' 10.10 10.11' 10.12 10.13 10.14' 10.15 10.16' 10.17' 10.18 10.19' 10.20 
60 1 2 3 3 2 1 4 5 5 4 4 5 3 2 5 4 4 4 3 2 2 4 5 5 4 3 
61 2 2 1 1 2 2 3 2 2 2 
 
5 5 3 5 1 4 1 5 2 5 5 4 5 5 5 
62 1 2 3 4 3 5 3 2 5 4 1 4 3 2 5 2 3 4 5 2 3 4 5 2 3 4 
63 1 3 2 0 2 2 2 4 3 3 3 2 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 4 4 
64 3 4 5 3 4 5 5 5 4 3 4 5 5 5 3 4 4 3 5 1 4 4 4 4 5 4 
65 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 2 5 5 5 5 3 2 1 5 3 4 2 5 5 5 3 
66 2 3 3 3 2 4 2 3 2 3 4 4 3 2 2 3 4 4 3 4 4 3 4 4 3 2 
67 2 0 4 4 5 1 4 5 3 2 5 5 3 5 5 5 4 2 4 2 0 3 2 5 2 2 
68 0 3 4 3 5 5 5 5 5 4 5 5 5 5 5 5 4 3 3 3 5 5 0 4 5 5 
69 1 4 1 1 5 4 4 5 1 5 5 5 2 4 5 2 5 1 3 1 3 5 2 3 3 3 
70 2 3 4 3 5 5 4 5 3 3 1 5 3 5 3 5 3 2 4 3 5 4 5 5 3 5 
71 3 5 5 4 4 5 4 5 5 4 2 5 4 5 5 3 5 4 5 3 4 5 4 5 5 5 
72 0 5 3 5 5 4 3 5 3 2 4 2 4 5 3 2 0 4 5 3 3 4 2 5 3 3 
73 1 5 5 2 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 2 5 1 5 5 5 5 5 5 5 5 
74 2 5 5 4 5 4 5 5 5 1 5 5 5 5 5 0 5 5 5 1 1 5 1 1 5 3 
75 3 3 4 4 4 4 5 5 4 5 4 5 5 5 5 3 2 5 5 4 5 5 5 5 4 5 
76 1 5 4 4 5 5 3 5 4 1 5 5 4 5 3 4 5 4 5 3 5 5 3 5 5 2 
77 4 3 2 5 5 5 5 5 4 5 4 5 4 5 5 2 4 5 5 2 4 5 5 3 3 2 
78 1 2 5 3 5 5 5 5 4 5 1 3 5 0 5 1 5 5 5 1 5 5 5 5 5 5 
79 1 5 4 3 5 5 1 4 5 5 5 5 5 5 5 5 5 3 5 3 5 4 5 5 5 5 
80 1 2 2 3 5 5 4 5 5 4 4 5 5 4 5 4 4 2 4 5 5 5 5 2 5 5 
81 1 5 5 3 5 5 5 5 5 4 3 5 5 5 4 2 3 4 4 5 5 4 3 4 5 5 
82 1 4 3 3 5 4 5 5 4 5 5 5 3 5 5 5 5 3 5 3 5 5 5 3 5 5 
83 3 4 2 3 4 5 3 5 5 4 1 4 4 3 5 3 3 2 5 3 4 5 5 4 5 3 
84 4 3 4 5 5 4 4 1 5 4 2 5 5 5 5 5 4 4 4 3 4 5 3 4 4 4 
85 1 2 1 3 5 1 5 5 4 4 5 5 5 5 3 4 3 5 5 2 5 5 5 5 4 3 
86 1 1 2 5 4 4 3 4 2 1 4 5 2 5 5 4 5 5 5 1 5 5 5 5 5 1 
87 2 2 1 5 1 5 4 5 4 1 5 5 1 5 5 3 3 1 4 3 5 3 1 4 5 1 
88 2 3 2 3 4 3 3 5 4 1 4 5 3 5 5 3 3 2 5 1 5 5 3 4 3 4 
89 1 1 2 1 4 4 2 5 4 3 5 4 3 5 5 4 0 3 5 3 2 5 5 5 5 5 
90 1 1 1 1 5 2 3 5 5 2 5 5 1 3 5 4 5 2 4 1 3 5 5 3 3 3 
91 1 1 2 4 3 3 3 3 2 3 3 2 4 1 4 3 2 5 4 3 2 5 4 3 2 5 
92 1 1 1 5 3 4 2 5 4 1 5 1 1 1 5 1 4 5 5 1 5 5 3 3 3 1 
93 3 3 3 3 3 3 3 2 1 1 4 3 4 5 5 2 2 5 5 2 3 4 4 3 2 5 
94 3 3 3 4 4 4 3 5 4 4 4 4 3 4 5 4 2 3 5 4 4 5 5 4 5 5 
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N 9.11 9.12 9.13 9.14 9.15 9.16 10.1 10.2' 10.3' 10.4 10.5' 10.6 10.7 10.8 10.9' 10.10 10.11' 10.12 10.13 10.14' 10.15 10.16' 10.17' 10.18 10.19' 10.20 
95 2 2 2 3 4 3 3 4 4 3 3 3 3 5 3 3 3 3 3 1 3 3 3 2 3 3 
96 1 1 3 4 4 3 1 5 4 4 5 3 3 2 5 2 5 2 1 2 5 5 3 4 5 1 
97 1 3 3 2 4 2 3 1 5 1 2 5 4 0 5 1 4 0 4 3 3 5 3 5 3 2 
98 2 2 1 3 2 2 3 1 2 3 5 3 4 3 5 3 3 3 4 2 2 5 2 4 5 2 
99 1 1 1 1 3 4 4 5 5 2 3 5 3 3 5 4 3 3 5 3 4 5 5 4 1 4 
100 1 1 1 1 2 2 4 5 3 3 4 5 2 4 3 4 3 2 5 3 3 5 4 3 4 1 
101 1 1 4 4 3 5 5 5 4 5 4 5 5 3 5 5 5 5 5 3 2 4 5 5 5 2 
102 1 3 1 2 4 5 4 5 2 3 1 5 4 5 5 3 5 3 4 5 1 5 5 3 4 1 
103 1 2 4 3 5 5 4 5 5 3 4 5 4 4 4 2 3 3 5 3 4 5 5 5 3 4 
104 3 4 4 5 5 5 5 5 4 4 4 5 4 5 3 1 5 1 4 4 3 5 5 5 3 2 
105 1 4 1 3 5 4 5 5 4 3 3 4 4 4 4 3 3 2 4 3 3 5 5 5 3 4 
106 1 2 2 3 3 4 4 5 5 2 4 5 4 4 5 4 4 2 5 5 2 4 5 4 3 2 
107 1 3 2 3 2 4 4 5 2 5 4 5 4 4 5 2 4 5 4 1 2 4 5 5 1 2 
108 1 2 3 5 4 5 3 5 1 5 3 5 3 4 5 3 2 4 5 3 4 2 5 5 3 4 
109 2 1 2 3 3 2 5 5 5 4 5 5 4 5 3 4 3 3 3 3 5 3 3 3 3 4 
110 4 1 1 5 3 4 3 3 4 3 3 3 4 3 3 3 3 3 3 3 5 3 3 3 3 4 
111 1 1 1 2 4 5 4 5 4 4 3 5 4 5 5 3 3 4 4 3 4 5 4 5 3 4 
112 1 1 1 5 3 2 4 5 2 2 4 5 4 5 5 2 2 3 4 5 2 5 4 4 3 2 
113 1 1 2 5 4 5 4 5 1 4 5 5 4 4 5 2 2 5 5 2 3 1 5 5 2 4 
114 1 0 4 3 5 5 4 5 4 5 4 3 4 4 2 4 1 3 5 3 4 4 3 5 2 2 
115 1 2 5 5 2 5 4 5 4 4 3 3 2 4 5 1 4 3 4 3 4 4 5 5 5 2 
116 1 2 3 2 5 4 3 4 5 4 5 5 4 5 3 3 3 5 5 1 3 5 2 5 3 3 
117 1 5 4 4 5 5 3 5 4 3 5 5 5 4 5 1 3 3 4 3 5 5 5 5 3 5 
118 2 1 3 5 5 5 5 5 5 5 4 5 4 5 4 2 3 3 4 4 2 4 1 5 4 2 
119 3 5 1 2 4 3 5 5 5 4 3 3 3 4 2 1 4 2 4 2 4 5 5 5 5 2 
120 3 5 1 1 3 3 5 5 5 4 4 5 3 5 5 5 4 3 4 1 4 5 5 5 5 3 
121 1 1 2 1 1 4 3 3 1 4 4 3 2 5 2 2 3 3 4 4 5 3 0 3 4 2 
122 3 3 4 5 4 4 5 5 4 2 4 5 5 5 4 2 3 4 5 3 2 4 1 4 4 2 
123 1 2 5 5 5 5 5 5 5 5 4 5 5 5 3 1 5 5 1 1 5 4 1 1 5 2 
124 2 4 5 3 5 5 4 5 5 5 3 4 5 4 5 5 5 4 5 1 5 5 5 5 5 5 
125 3 4 4 4 5 4 4 5 2 4 5 5 4 5 0 2 3 3 3 3 3 3 3 3 3 3 
126 2 4 3 3 5 5 3 5 4 4 4 4 4 3 5 3 5 1 3 5 2 4 5 4 5 4 
127 1 1 1 4 5 5 5 5 5 4 5 5 5 5 5 5 5 5 0 2 4 5 1 5 4 4 
128 2 2 2 0 4 5 1 5 5 5 5 5 5 5 5 1 2 3 5 1 5 5 5 5 5 5 
129 2 1 2 3 5 5 5 5 4 1 4 5 4 3 5 5 5 4 5 3 5 4 5 5 3 5 
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N 9.11 9.12 9.13 9.14 9.15 9.16 10.1 10.2' 10.3' 10.4 10.5' 10.6 10.7 10.8 10.9' 10.10 10.11' 10.12 10.13 10.14' 10.15 10.16' 10.17' 10.18 10.19' 10.20 
130 1 1 1 1 4 3 3 5 3 3 5 5 0 4 5 3 3 1 1 3 3 5 3 5 3 3 
131 3 1 2 4 3 3 5 5 2 4 5 5 4 3 5 1 5 3 4 1 5 5 5 5 5 5 
132 2 0 1 4 5 5 4 5 3 5 5 5 2 5 5 1 4 4 5 3 5 5 3 5 5 5 
133 2 3 4 4 5 4 4 5 5 4 5 5 5 5 3 2 4 3 3 4 5 5 5 2 4 4 
134 2 4 4 4 4 5 4 5 5 4 5 5 5 5 4 2 4 3 3 4 4 5 2 4 4 4 
135 3 3 1 3 4 4 4 5 4 4 4 4 4 5 4 1 5 4 5 3 4 5 5 4 4 3 
136 1 4 2 5 5 5 5 5 4 4 4 5 4 5 5 4 0 3 5 5 3 5 5 5 5 3 
137 4 3 4 3 4 4 4 5 2 3 5 5 3 4 3 3 3 3 3 3 3 5 5 3 5 3 
138 1 2 5 4 5 5 1 5 5 4 5 5 4 5 3 4 3 5 4 3 4 5 5 5 5 4 
139 1 3 2 1 3 4 5 5 1 1 5 5 4 4 5 2 5 3 4 3 5 4 5 4 2 5 
140 2 2 4 3 5 5 3 3 3 1 5 5 3 2 5 1 5 3 5 3 1 5 1 5 5 1 
141 2 4 4 5 4 5 2 5 4 5 2 5 5 5 3 5 5 5 5 3 5 4 5 5 5 5 
142 3 3 4 3 3 3 3 3 2 3 2 3 3 3 3 4 3 2 4 3 3 3 3 3 3 3 
143 2 3 2 2 4 3 4 5 3 4 4 5 5 5 5 2 5 4 4 3 5 5 5 4 4 4 
144 2 1 1 2 4 4 5 5 4 4 4 5 1 5 4 1 4 4 4 1 4 5 1 4 4 3 
145 1 5 1 4 3 5 5 5 3 5 3 5 4 5 5 3 5 3 5 5 5 1 1 1 5 5 
146 1 1 5 2 4 5 5 3 5 1 5 2 5 2 2 5 2 5 4 4 4 5 5 4 5 1 
147 1 1 2 1 5 5 5 3 5 2 5 1 5 5 2 5 1 5 4 1 5 5 5 5 1 5 
148 1 1 2 1 3 5 3 5 5 3 5 4 4 5 4 4 3 3 3 4 4 5 1 3 4 3 
149 3 2 2 2 5 4 5 4 5 3 4 5 5 4 5 3 2 3 5 5 5 5 5 5 5 5 
150 3 4 2 5 5 5 5 5 5 2 5 5 4 5 3 5 1 3 5 3 5 5 5 5 5 5 
151 2 1 1 2 1 5 3 4 1 2 5 5 1 2 4 5 1 1 5 5 1 1 5 5 1 1 
152 3 2 1 5 4 3 3 5 2 2 5 2 1 4 5 3 3 1 5 3 2 4 3 2 5 3 
153 3 3 3 4 4 3 4 5 1 3 5 5 3 5 3 3 3 3 3 3 4 1 3 5 2 3 
154 1 4 3 3 3 4 4 4 2 2 1 2 4 5 3 2 3 4 4 2 3 4 1 5 5 2 
155 1 5 1 3 2 5 5 5 3 3 4 5 3 5 5 3 5 3 5 5 5 5 5 5 5 5 
156 2 1 2 1 2 1 4 4 3 3 3 3 2 5 1 3 1 3 5 1 5 3 3 5 3 5 
157 2 5 5 3 4 5 4 5 5 3 5 5 4 5 5 5 5 4 5 3 3 5 5 3 4 4 
158 5 4 3 4 3 5 2 5 5 5 5 5 2 0 3 4 5 5 5 4 5 5 5 5 5 5 
159 0 4 0 4 5 5 5 2 4 4 4 1 4 5 4 4 0 5 5 4 1 4 5 4 5 3 
160 1 5 1 3 5 4 4 5 2 4 4 5 3 5 5 5 5 5 4 5 4 5 5 4 1 4 
161 1 3 4 1 5 5 3 5 5 4 4 5 3 4 2 2 4 5 5 3 2 5 5 5 5 2 
162 1 2 2 4 5 4 4 5 5 4 4 5 4 5 5 1 3 3 4 3 2 5 5 5 5 4 
163 2 2 2 3 4 2 5 4 5 4 4 1 4 5 4 3 4 5 5 1 4 5 5 5 5 3 
164 2 4 4 3 5 5 3 5 5 4 5 5 5 4 5 4 2 4 4 4 4 5 5 5 5 4 
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N 9.11 9.12 9.13 9.14 9.15 9.16 10.1 10.2' 10.3' 10.4 10.5' 10.6 10.7 10.8 10.9' 10.10 10.11' 10.12 10.13 10.14' 10.15 10.16' 10.17' 10.18 10.19' 10.20 
165 1 1 3 4 5 5 4 5 5 3 5 5 5 5 5 3 5 1 3 3 5 5 5 5 4 4 
166 2 4 3 5 4 5 3 5 2 2 3 5 3 5 5 1 3 4 5 1 3 3 5 5 5 1 
167 4 5 4 2 3 2 5 1 2 4 3 4 4 3 2 4 2 4 5 1 5 2 2 5 2 1 
168 3 5 5 5 4 5 5 5 2 4 4 5 4 5 5 4 4 4 5 2 3 4 5 5 2 3 
169 3 2 2 1 3 2 4 3 5 1 5 5 2 5 5 3 4 3 1 5 2 5 5 2 3 1 
170 3 5 4 4 4 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 4 5 5 1 3 2 5 1 5 3 2 
171 3 1 2 4 5 5 4 4 3 3 5 5 4 4 5 5 3 1 4 3 3 5 3 5 2 3 
172 3 4 4 4 4 3 4 5 2 5 2 5 4 5 4 2 5 5 5 2 2 4 5 5 1 2 
173 1 4 1 3 4 4 4 5 5 4 5 5 4 5 5 3 3 4 4 3 4 3 5 5 5 3 
174 1 4 2 3 5 4 3 4 3 4 5 4 3 3 4 3 4 2 4 4 2 5 4 3 3 2 
175 4 1 2 2 4 4 3 5 1 3 3 5 5 1 0 3 5 5 2 1 1 0 2 1 2 2 
176 2 3 3 3 2 5 5 5 4 3 4 5 2 5 5 3 5 2 4 5 3 5 5 2 5 2 
177 5 1 3 5 4 5 4 3 1 4 5 5 1 0 4 2 5 5 4 5 1 5 5 5 2 1 
178 4 1 2 1 5 4 2 5 1 3 5 5 5 5 5 5 5 3 5 1 5 5 5 3 1 1 
179 2 2 4 5 5 3 5 5 5 4 5 5 5 5 5 5 4 5 5 2 5 4 5 5 5 5 
180 1 1 1 2 4 4 4 5 3 2 4 5 2 5 5 4 3 3 4 4 3 5 5 4 5 3 
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Apêndice E 
Análise dos dados: Alunos por Escolas
    
Projecto M-igual? – Dados dos alunos por escolas 
 
Faculdade de Ciências da Universidade de Lisboa (2009). JSF 
 
  
2 
1 
 
 
Escolas E1 E2 E3  E4 
Variáveis V1 V2 V3 V1 V2 V3 V1 V2 V3 V1 V2 V3 
 
   
   
      
Mínimo 9 34 17 13 40 57 14 27 49 15 38 62 
1º quartil 15 42 68 15 49 73 16 42 68 17 47 72 
Mediana 18 47 78 18 52 76 18 46 74 19 53 82 
3º quartil 19 50 84 20 54 83 19 52 80 20 57 91 
Máximo 22 60 93 24 61 97 22 56 95 23 60 102 
 
 
 
    
 
 
 
    
 Escolas E5 E6 E7 E8 
Variáveis V1 V2 V3 V1 V2 V3 V1 V2 V3 V1 V2 V3 
 
   
   
      
Mínimo 9 35 49 10 39 54 9 38 51 14 41 47 
1º quartil 13 43 63 18 47 67 15 46 71 18 47 72 
Mediana 15 48 69 19 52 75 19 51 78 20 52 78 
3º quartil 17 50 74 19 54 79 21 53 83 20 55 83 
Máximo 23 61 92 21 59 94 24 56 95 22 63 98 
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Apêndice F 
Dados dos Professores
    
Projecto M-igual? – Dados dos professores 
  
aculdade de Ciências da Universidade de Lisboa (2009). JSF 
 
 
1 
 
 
N Escola idade género Depart Hab 11.1 11.2 11.3 11.4 11.5 11.6 12.1 12.2 12.3 12.4 12.5 12.6 12.7 12.8 12.9 13 
1 C Imaculada Conceição 2 1 1 3 5 4 4 3 4 3 1 1 0 0 1 1 0 1 1 5 
2 C Imaculada Conceição 2 1 3 3 4 3 5 4 5 2 0 0 0 0 1 0 0 0 0 5 
3 C Marista Carcavelos 2 1 4 3 4 4 4 4 5 4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 5 
4 C Marista Carcavelos 4 1 4 3 4 4 4 5 3 3 0 0 0 0 1 1 0 1 1 4 
5 Ext Marista Lx 5 1 3 3 5 4 4 3 4 4 1 1 1 1 1 1 1 1 1 5 
6 Ext Marista Lx 2 1 3 4 4 3 3 4 4 3 0 0 1 0 1 1 0 1 0 4 
7 L .Sttau M. 3 1 3 3 4 3 4 3 5 3 1 1 1 1 1 1 1 1 1 5 
8 L. Sttau M. 3 2 3 3 4 3 4 4 2 2 1 0 0 0 0 1 1 1 0 5 
9 P. Lndley C. 5 1 1 3 4 4 4 4 4 3 1 0 0 0 1 1 1 1 1 5 
10 P. Lndley C. 5 1 4 3 4 3 3 3 4 4 1 0 0 1 1 1 0 0 0 4 
11 Pedro Alex 2 1 3 2 5 5 5 5 4 4 0 1 1 0 1 1 1 0 0 5 
12 Pedro Alex 3 2 2 3 4 3 4 0 4 3 1 1 1 1 1 0 1 0 0 5 
13 S. J. Brito 3 1 4 2 3 3 3 3 4 3 1 1 0 0 0 0 0 0 0 3 
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2 
Continuação a partir do item 14 
N 14 15.1 15.2 15.3 15.4 15.5 15.6 15.7 15.8 15.9 15.10 15.11 15.12 15.13 15.14 15.15 16.1 16.2 16.3 16.4 16.5 16.6 16.7 
1 5 5 5 4 5 5 5 5 4 5 5 5 5 5 5 5 4 4 4 5 5 4 4 
2 4 4 3 3 4 5 4 5 4 4 4 4 4 4 4 4 4 2 4 4 3 3 4 
3 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 4 4 3 4 4 4 4 
4 3 4 4 3 4 4 5 4 4 5 5 3 4 4 4 4 4 4 4 5 4 4 4 
5 5 5 5 4 5 5 5 5 4 5 5 4 5 5 5 4 3 4 3 5 4 5 5 
6 5 4 4 3 3 4 4 3 4 4 3 4 4 4 3 4 4 4 3 4 3 4 4 
7 4 4 5 3 5 4 5 5 5 4 5 3 5 4 4 5 4 3 5 3 3 4 5 
8 4 4 4 3 4 4 3 4 3 4 4 4 4 4 3 4 2 2 4 4 4 4 5 
9 4 4 4 4 4 4 4 3 4 4 4 3 3 3 3 4 3 2 1 2 2 3 3 
10 4 4 3 3 4 4 3 4 4 4 4 3 4 4 4 4 4 3 4 4 4 3 4 
11 4 4 4 4 4 4 5 4 4 4 1 4 5 5 5 5 4 4 4 4 4 4 4 
12 5 5 5 4 5 4 5 4 4 4 5 5 5 5 5 5 4 4 4 4 5 4 4 
13 3 3 4 3 4 4 3 3 4 4 4 3 4 4 4 4 3 3 3 4 3 4 3 
 
Continuação a partir do item 17 
N 17.1' 17.2' 17.3' 17.4 17.5 17.6 17.7 17.8 17.9 17.10 17.11 17.12 17.13 17.14 17.15 17.16 17.17 17.18 
1 4 1 1 3 5 5 2 5 4 2 3 5 4 5 2 5 4 4 
2 2 2 2 4 5 5 5 5 5 4 5 5 3 4 3 4 4 1 
3 1 1 1 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5 
4 2 2 2 4 4 4 4 3 4 3 4 4 4 4 3 3 3 3 
5 2 1 1 3 5 5 5 2 3 3 3 3 2 3 2 2 1 3 
6 4 2 1 4 5 5 4 5 5 2 2 2 2 4 4 3 5 2 
7 4 2 2 4 5 5 5 5 4 5 4 3 3 4 3 5 4 3 
8 4 3 2 3 3 3 4 4 4 3 2 4 1 3 1 1 3 1 
9 2 2 2 4 4 5 0 4 4 4 3 4 4 4 1 1 3 3 
10 2 2 1 3 4 5 5 4 3 4 5 5 5 4 4 4 3 3 
11 1 2 1 4 3 4 3 3 4 4 3 1 3 3 3 3 4 3 
12 1 2 1 4 5 5 5 5 4 4 4 5 4 5 5 5 4 3 
13 2 2 2 3 2 4 4 3 4 3 4 4 4 4 3 3 3 2 
 
